Procesos de construcción de creencias sobre Tecnología Educativa: estudio de casos en la formación inicial de Maestros de Ed. Primaria by Fraga Varela, Fernando
  
 
 
UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE COMPOSTELA 
DEPARTAMENTO DE DIDÁCTICA Y ORGANIZACIÓN ESCOLAR 
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
 
 
 
 
 
 
TESIS DOCTORAL 
 
Procesos de construcción de creencias sobre Tecnología 
Educativa: estudio de casos en la formación inicial de 
Maestros de Ed. Primaria 
 
 
Autor: Fernando Fraga Varela 
Directora: Adriana Gewerc Barujel 
 
 
 
Santiago de Compostela 
Septiembre de 2013 
 
  
 
 
  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
“Pienso que de mayor voy a ser profesora 
 porque me gusta y los niños me hacen sentir bien,   
igual que las niñas. Aparte me gusta escribir en la pizarra,  
y borrar  o explicar las cosas para que la gente aprenda.  
Porque quiero que la gente sea feliz” 
 
Andrea, 8 años. 
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INTRODUCCIÓN 
 
 
Aún recuerdo mi pensamiento como estudiante de magisterio 
con esa idea de “voy a salir ahí fuera y me voy a comer el mundo y todo será 
maravilloso” (Bullough, 2000:103). Era un momento de felicidad 
aparente en el que te sientes inmune, a salvo de todos los posibles 
problemas. Te dices insistentemente “yo voy a ser diferente”. Pero una 
vez que has comenzado a trabajar y  ves que te empiezas a encasillar, 
que tu vida profesional entra en un ciclo continuo de repeticiones, de 
cursos en los que periódicamente se trabajan secuencias idénticas, los 
mismos ejercicios, explicaciones, procesos… Cuando los alumnos 
desfilan año tras año por los mismos pupitres y pasado un tiempo sólo 
recuerdas las caras y quizás algún nombre suelto. Las lecciones se 
repiten, los contenidos, los truquillos para trabajar los decimales, las 
“escaleras” de unidades de medida, el sustantivo… o lo que toque de 
nuevo otra vez. La realidad se vuelve cíclica, te encasillas. ¿Quizás esté 
todo dicho? 
 
Han pasado más de diez años pero lo recuerdo con claridad. Los 
primeros meses eran agotadores: las cinco horas de docencia diaria en 
Ed. Primaria producían un cansancio mental y físico demoledor. 
Cuando llegaba a casa, aún teniendo parte de la tarde libre, lo único que 
el cuerpo pedía era tranquilidad, sosiego… silencio. Supongo que el 
alumnado lo notaba nada más verme entrar por la puerta del patio: 
tenía escrito en la frente la etiqueta de “profe nuevo”, auténtica carne 
de cañón para los excesos en una institución escolar que pretendía tener 
todos los cabos bien atados. Y es en ese contexto cuando un niño, en un 
arranque de sinceridad, en el patio y poco antes de la clase, me lanzó un 
“Fernando, ¿te has tomado la aspirina para el dolor de cabeza?”. Mi cara 
reflejaba claramente la tensión previa: ya no se trataba de ser 
pedagógicamente correcto, era una simple cuestión de supervivencia y 
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en esa situación… todo vale. Ante este panorama uno tira de recuerdos 
o directamente de lo que puede. ¿Cómo afrontar esto? Ante la 
necesidad imperiosa de respuestas la mente nos puede jugar malas 
pasadas. El objetivo era salir airoso, minimizar los daños: aquí todo 
sirve con tal de que funcione.  
 
Durante esos años esta cuestión se volvió clave: ante la tensión 
que produce la fase de adaptación a la realidad escolar ¿son válidos los 
aprendizajes, experiencias y referencias adquiridas en el período de 
formación inicial?  Porque lo que se escucha sistemáticamente en el 
ambiente de los profesores y profesoras noveles en procesos de 
inserción o inducción, como una especie de mantra, es esa idea 
compartida de “¡y yo para esto estudié tres años!”. ¿En cuántas ocasiones 
no tenemos respuestas? ¿Cuántas veces sí las encontramos pero en 
nuestra  biografía escolar personal? Hoy en día estas cuestiones, desde 
los ámbitos de reflexión teóricos, están claras, sin embargo los procesos 
de formación inicial no parecen acompasados respecto a estas 
deliberaciones.  Marcelo (2008) lo sistematiza siguiendo aportaciones 
como las de Ball y Cohen (1999): 
• Los profesores tienen que aprender a adecuar sus 
conocimientos a cada situación, eso significa indagar acerca 
de lo que los estudiantes hacen y piensan y cómo comprender 
lo que se les ha enseñado. 
• Los profesores deben aprender a utilizar su conocimiento 
para mejorar su práctica. 
• Los profesores necesitan aprender cómo enmarcar, guiar y 
revisar las tareas de los alumnos. 
 
En síntesis:  
19 
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 “Para aprender, los profesores necesitan utilizar ejemplos prácticos, 
materiales como casos escritos, casos multimedia, observaciones de 
enseñanza, diarios de profesores y ejemplos de tareas de los alumnos. 
Estos materiales podrían permitir que los profesores indagaran acerca 
de la práctica, que analizaran la enseñanza” (Marcelo, 2008:23) 
 
Sin embargo la realidad de los procesos de inserción profesional 
no atiende a estas consideraciones. Quizás un ejemplo real vivenciado 
por el investigador puede resultar oportuno: una reflexión compartida 
con una alumna en prácticas, un verdadero incidente crítico. 
“Primero los antecedentes. Veinte minutos, repito, veinte minutos 
mirando a un aula esperando para poder empezar la clase de música. 
Risas, chistes, intercambio de libros, juegos… alcanzando una 
dimensión grotesca. Todo ante nuestros ojos y aguantando las ganas de 
soltar un grito que hiciera temblar el aula. Y mientras, la alumna de 
prácticas sin dar crédito a lo que estaba sucediendo.  
Decido no intervenir y analizar conjuntamente con ella la situación. 
Nos preguntamos qué puede estar pasando, qué razones puede haber 
detrás de ese comportamiento. ¿Será la asignatura, que sigue siendo 
una “María”? ¿Será que estamos en otra aula? ¿Será nuestra situación 
respecto al alumnado? ¿Será la ausencia de tarima (un aula en niveles 
con el profesor en el más bajo)? ¿Será mi incompetencia?  
Ante esta situación discutimos remedios. Establecemos un diálogo 
hipotetizando cual será la mejor solución (y el problema seguía ante 
nosotros). Y es aquí cuando surgen esos modelos del pasado como 
potenciales soluciones. En lugar de pasar directamente a la acción 
analizamos y reflexionamos sobre nuestros pensamientos. ¿Qué harías 
tú?, le pregunto a la alumna de prácticas. ¿Qué hacían tus profesores? 
20 
 
 
 
¿Cómo arreglaban esto? Rápidamente me contesta: un examen sorpresa. 
Seguimos analizando la situación. Es una posibilidad. ¿Qué profesor 
viene a tu mente? ¿Qué hacía en estos casos? ¿Qué hacemos nosotros 
ahora? ¿Podría funcionar? 
Y aquí viene lo terrible de todo esto. Ella parece bloqueada ante la 
situación, no sabe qué contestar. Tomo la iniciativa y le digo lo que 
pienso. Recuerdo a un profesor  que era duro y exigente. Ese que no se 
movía de su tarima y que cuando lo hacía era para pegar un par de 
sopapos bien dados. Recuerdo todo como un ritual escrito a fuego en mi 
mente.  
Y nos preguntamos de nuevo... ¿Podría funcionar?  
Sabiendo perfectamente que esa no es la forma de solucionar el conflicto, 
y como si de una investigación se tratara, hacemos la prueba y ponemos 
en marcha el modelo interiorizado, redescubriendo su fuerza. Lo 
comentamos e insisto en preguntarle si cree que funcionará. Tiene 
dudas. 
Rápidamente tomo una baqueta de madera y doy dos fuertes golpes en la 
mesa. Se hizo un silencio absoluto y todo se detiene como en una foto 
fija. Tomo un papel y llamo por orden de lista al número 1. Le pido el 
trabajo pendiente y lo evalúo en el momento delante de todos sus 
compañeros. Sigue el silencio. Sigo llamando de cinco en cinco: número 
5, 10, 15... y rompo la secuencia llamando al 19. Aumenta el 
nerviosismo al ver que esto se ha vuelto aleatorio. Los llamo y amenazo 
con “suspensos”, con llamar a sus padres, con... Ahora soy yo el que 
manda, el que domina la situación. Tengo mi pequeña dictadura en el 
aula, y me siento cómodo. Todo bajo control. 
21 
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Es terrible. Funciona. Y aquí es donde viene el gran problema. Sí, 
hemos conseguido solucionar un incidente a partir de nuestro pasado y 
no de nuestra formación como profesores.” 
Se podría decir que el solo hecho de reflexionar sobre esta 
situación, reflejarla en un diario, en este caso público a través de un 
blog1, ya es de por sí un reflejo del impacto de la formación. Sin 
embargo la acción ante la realidad apremia y no permite esperas. Y no 
parece que en ese incidente, en ese preciso instante, estableciésemos 
una puerta para otro tipo de actuación. A modo de endogamia de 
pensamiento, nuestras reflexiones, sin otros elementos que la 
enriquezcan, pueden convertirse en el principio pero también en el fin: 
el problema se ha resuelto ¿acaso necesito volver a abordarlo? Muchos 
otros se acumulan y apremian en ese listado que todo profesor tiene en 
mente.  
 
Porque al principio todo es suficientemente inestable e inseguro 
como para que cuando crees que tienes el control se te ponga todo patas 
arriba en cualquier instante. Y esto sigue así durante un par de años. 
Con el tiempo descubres que te encuentras en el “shock de la realidad” 
(Veenman, 1984), entendiendo los comienzos desde el punto de vista de 
desarrollo profesional o como transición de alumno a profesor (Bozu, 
2010). Nadar o hundirse, como diría Vonk (1996), o un “aterriza como 
puedas” en palabras de Marcelo (2009).  
 
En aquella época, sin ningún apoyo exterior, seguía siendo 
incapaz de entender lo que estaba viviendo, carecía de herramientas 
conceptuales y teóricas suficientemente poderosas para poder 
                                                 
1 http://fernandofraga.blogia.com 
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comprender mi entorno educativo y mi propia realidad. Las 
explicaciones que surgían en mi mente no eran más que simples 
intuiciones poco justificadas, no muy distintas a lo que comenta el 
hombre de la calle. Ante mi se empezaba a construir un verdadero pozo 
del que parecía imposible salir. No obstante, me negada a caer en esa 
rutina en la que en esta profesión caemos pasados los primeros años de 
docencia.  
 
Cuando me planteé el inicio del tercer ciclo me encontraba 
desarrollando cuestiones relacionadas con las nuevas tecnologías en el 
ámbito escolar. No fue algo casual, siempre me gustaron (mi vida 
estuvo muy marcada en este sentido por influencia familiar), y cuando 
me propusieron participar de forma activa en la introducción de las TIC 
en la etapa de Ed. Primaria no lo pensé dos veces. Rápidamente 
empezaron a surgir fuertes interrogantes: el trabajo que estaba 
desarrollando era muy errático y falto de coherencia. La formación 
continua del profesorado brillaba por su ausencia y en cualquier caso se 
planteaba desde una clara posición de “criterio de eficacia docente”, 
siguiendo la terminología de Shulman (1989:15). 
 
En palabras de Esteve (1994), la desorientación que estaba 
viviendo generaba una inseguridad muy difícil de controlar. Los 
apoyos teóricos que sustentaban mi práctica eran claramente 
insuficientes. Necesitaba ampliarlos. Surge entonces una imperiosa 
necesidad de seguir estudiando y trabajar dejando un poco de lado el 
activismo en el que tantas veces nos situamos los profesores y 
profesoras  (Carbonell, 2001). Necesitaba ampliar la reflexión a marcos 
teóricos más potentes. De ahí el interés por avanzar en la investigación 
y de incluirme en un programa de doctorado. 
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 Llegado a este punto, me encuentro enfrentado a un primer 
trabajo de investigación de estas dimensiones, lo que implica tomar 
posiciones respecto a conclusiones y combinar las ansias de aprender, 
de comprender mi propia realidad, con la humilde aportación que 
pueda realizar al mundo de la investigación didáctica. Al construir 
conocimiento, al indagar sobre una realidad aún inexplorada, intento 
afrontar el reto.  
 
En ese proceso, la toma de referentes es fundamental y aunque sé 
que es imposible hacer un recorrido minucioso de todo el proceso, sí es 
factible situar las grandes tradiciones y sus conclusiones generales. 
Lamentablemente, con demasiada frecuencia invertimos tiempo en 
cuestiones caducas de las que es probable que se extraigan dudosos 
beneficios que nos recreen en tópicos superados en épocas pasadas. La 
ubicación de este trabajo en las corrientes de investigación generales ha 
sido y sigue siendo una inquietud constante por parte del investigador. 
 
 Estas cuestiones me han llevado a desarrollar la investigación 
titulada Procesos de construcción de creencias sobre Tecnología 
Educativa: estudio de casos en la formación inicial de Maestros de Ed. 
Primaria. El informe elaborado y que tenéis en vuestras manos, muestra 
el proceso de construcción de conocimiento que la propia investigación 
ha supuesto. Previo al análisis de los datos empíricos, he comenzado 
con el  estudio de la tradición investigadora sobre la Enseñanza y la 
Tecnología Educativa.  Esto me ha permitido tomar sólidos puntos de 
referencia, su análisis y desarrollo ha sido  altamente significativo, y 
está compilado en el apartado denominado Marco Teórico-
Metodológico. Que más que un marco, ha impregnado toda la 
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investigación, desde la definición del problema hasta las conclusiones. 
La toma de decisión metodológica no se ha considerado de forma 
aislada sino que se fundamentan desde el propio estudio teórico, 
entrando en un proceso de retroalimentación que permite 
fundamentarlas desde múltiples puntos de vista.  
 
 En este sentido, la consideración de una perspectiva biográfica y 
narrativa, por su fuerza explicativa se intuía para el investigador como 
una forma idónea de acercarse a la problemática de estudio. El 
reconocimiento de la influencia de los propios procesos biográficos en 
mis creencias y consideraciones sobre el uso de las nuevas tecnologías 
en el aula, así como a nivel didáctico en general,  me han orientado 
hasta el punto de entender que prescindir de otras formas de hacer 
investigación, sobre todo de tipo cuantitativo, era lo más natural ante el 
problema al que nos aproximamos. 
 
 La revisión y establecimiento del marco teórico no hizo sino 
reafirmar estas posiciones ayudando a preparar el estudio de los casos y 
también para comprender mejor las propias concepciones y creencias, 
sus motivos y consecuencias.  
  
 Empezar esta introducción por una pequeña revisión crítica del 
pasado del investigador permite poner al lector en los antecedentes y 
origen de las inquietudes que motivan este trabajo, pero también es otra 
muestra más que evidencia la fortaleza de los procesos biográficos para 
comprender el presente.  
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1. Introducción 
 
El propósito de esta investigación es el de descubrir, describir  y 
comprender las creencias sobre Tecnología Educativa del  profesorado 
de Ed. Primaria en formación inicial, construidas a lo largo de la 
historia de vida. 
   
Este objetivo surge con el propósito de dar algunas respuestas a 
los problemas u obstáculos que se presentan cuando se pretende 
integrar las tecnologías en los centros educativos.  La mayor parte de las 
investigaciones en esta temática aluden a cinco barreras para la 
integración de las TIC en la enseñanza:  
1. Recursos 
2. Conocimiento y habilidades 
3. Institución 
4. Actitudes y creencias   
5. La cultura relativa al contenido a enseñar.  
 
A este conjunto de elementos debemos añadir las políticas 
educativas que orientan y regulan estos procesos (Montero y Gewerc, 
2010). Para Hew y Brush (2007), las creencias y las actitudes influencian 
al resto y estarían generando un nudo de dificultades, el factor crítico 
para que la integración realmente se produzca. Se trata de barreras 
internas al sujeto, actitudes acerca de la enseñanza y el aprendizaje, 
resistencia al cambio, creencias acerca de la tecnología, percepciones 
sobre el control de la clase, la resolución de problemas, etc. De ahí 
nuestro interés en comenzar a indagar acerca de ellas en profundidad, 
con el objetivo de comenzar a comprender las situaciones presentes y 
cómo se han construido en el tiempo.  
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Estamos viviendo momentos transcendentales a nivel educativo. 
Hace ya tiempo, desde la última década del siglo XX,  que los 
estudiosos de las condiciones sociales (Castells, 1997; Bauman, 1999) 
dan cuenta de que en la sociedad actual se han desarrollado, y 
continúan haciéndolo, cambios vertiginosos debido al avance imparable 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). Y la 
escuela no puede permanecer ajena a esta realidad. La integración de 
estos cambios, por la relevancia que están suponiendo, plantea 
importantes retos para los sistemas educativos de nuestros días y, 
concretamente, representan para el profesorado no pocos desafíos. De 
alguna manera,  es el profesorado y su formación,  el protagonista en la 
gestión de  las condiciones necesarias para que los centros educativos se 
integren en las sinergias sociales contemporáneas y tengan respuestas 
para el marco de las políticas educativas actuales (Montero, 2007). 
Como nos indica Hargreaves (2003) es el profesorado el verdadero 
catalizador escolar de la sociedad del conocimiento desarrollando en 
este sentido una función clave en los centros educativos.  
 
Sin embargo, a pesar que las investigaciones muestran esta 
realidad, en la última década se han intentado realizar transformaciones 
en las escuelas a partir de la dotación de tecnologías obviando, en los 
discursos y en las prácticas, al profesorado mediador de los procesos.  
No se trata únicamente de que se ofrezcan las condiciones materiales, 
eje de gran parte de los discursos actualmente vigentes a nivel social. 
Aún garantizando la presencia, es preciso un trabajo de mediación para 
tomar decisiones sobre su organización, gestión e incorporación en la 
práctica pedagógica. En la actualidad, las políticas educativas priorizan 
presencia de equipamiento sobre el resto de los factores de forma 
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repetitiva e incansable a pesar del paso de los años. Nos encontramos 
ante una muestra inequívoca del denominado “imperativo tecnológico” 
(Sancho, 1994b) según el cual: 
 
“la sociedad se somete humildemente a cada nueva exigencia de la 
tecnología y utiliza sin cuestionar todo nuevo producto, sea portador o 
no de una mejora real” (Álvarez, Martínez y Méndez, 1993:7) 
 
Ante este panorama, el profesorado, más que un elemento clave, 
parece parte del problema, un escoyo a superar y en demasiadas 
ocasiones un actor al que es necesario ignorar para poder llevar a buen 
término los procesos de innovación educativa con Tecnología 
Educativa. Sin embargo, desde la presente investigación entendemos, 
que sin dejar de lado otros factores, es el propio profesorado una fuente 
de oportunidades, un elemento clave al que precisamos conocer y 
comprender con mayor profundidad.  
 
Si entendemos al profesorado como un elemento nuclear de este 
proceso precisamos introducirnos en la enseñanza y aprendizaje 
escolar, fundamentándolos en la formación del profesorado y 
proyectándola en la gestión de la innovación educativa. Desde esta 
perspectiva: 
 
“son los procesos internos que siguen los profesores mientras 
planifican, interactúan o actualizan el currículo los que requieren 
nuestra atención” (Marrero, 1988:4)  
 
Para poder estudiar estos procesos internos, tal como exponen 
Hew y Brush (2007), son las creencias, construidas a lo largo de la 
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historia de vida, las que nos pueden ayudar a comprender las prácticas 
que el profesorado desarrolla.  El concepto de creencia tiene una larga 
tradición en la investigación educativa. Ya a principios de los 90, las 
investigaciones de Kagan (1992) y Pajares (1992) daban cuentas del 
estado general de las investigaciones que tomaban como referencia este 
concepto. La fuerza de esta forma de entender el conocimiento del 
profesorado se basa en que rompe los límites impuestos con lo que se 
entendía, hasta el momento, como conocimiento formal, abriendo las 
puertas a otras formas de conocer y aprender por el profesorado. 
Tomando la referencia de Nespor (1987), la diferencia entre 
conocimiento, entendido desde una dimensión formal, y creencia, 
estaría en que esta última está compuesta principalmente de elementos 
almacenados de forma episódica que se derivan de la experiencia 
personal, incidentes o eventos que siguen influyendo en la comprensión 
de los acontecimientos en un momento posterior. Tienen además la 
característica, a diferencia del conocimiento formal, de tener un 
componente afectivo, y éste es importante ya que en ocasiones estos 
sentimientos influyen a menudo en qué y cómo enseñar y pueden 
entrar en conflicto con el conocimiento formal que posee el profesorado.   
 
Ahora bien, cabe preguntarse en qué momento del desarrollo 
profesional hacemos el abordaje de las creencias que posee el 
profesorado. Numerosas investigaciones sobre la formación inicial del 
profesorado se centran en creencias, ya que esta perspectiva parece 
clave para comprender el desarrollo de los programas de formación 
inicial (Chong, Wong, y Quek, 2005). Esta valoración se hace extensiva a 
los primeros años de trabajo ya que también las creencias del 
profesorado novel se indican como claves en el éxito de estos 
programas  (Pajares, 1992).  
31 
I CONTEXTO Y PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
Gráfico 1. Elementos de estudio en relación a las Creencias del Profesorado 
 
En el momento que se despliega la formación inicial es cuando 
las creencias del profesorado afloran con mayor intensidad y cuando 
más patentes se hacen frente a los retos que se le plantean. Tal y como 
nos indica un autor de referencia: 
 
“Una de las formas de conocimiento que ha recibido considerable 
atención en la literatura de la investigación y la práctica es creencia. 
Las creencias que los candidatos a maestros traen consigo al aula de 
formación del profesorado se cree que son piedras ante las que tropieza 
la reforma de la enseñanza [...] A juicio de los formadores de docentes,  
las creencias de los candidatos de docentes sobre la enseñanza, el 
aprendizaje, contenido, y la instrucción son muy fuertes, a veces 
equivocadas, y difícil de cambiar aun con apoyo de la investigación” 
(Richardson, 2003: 2) 
 
Las dificultades que los futuros profesores experimentan en la 
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que podría estar ocasionando este proceso. Como nos indica 
Richardson (2003) las creencias que poseen en estos momentos son 
consideradas como el centro del cambio en el programa de formación 
docente. En el momento de la formación inicial las creencias que posee 
el alumnado son muy fuertes.  
 
“Las creencias son consideradas como críticas en términos de qué y 
cómo los candidatos dan sentido a lo que están estudiando” 
(Richardson, 2003:4) 
 
En momentos posteriores, cuando la práctica profesional se 
estabiliza en lo que Perrenoud con gran acierto denomina “piloto 
automático” (2006), se establece una estructura que de forma continua, 
a modo de bordón musical2, apoya una  práctica que permanece 
inalterada o con pocos cambio con el paso del tiempo. Y parece que es 
en el tiempo de la formación inicial cuando se producen hechos que 
conviene analizar. El propio Perrenoud entiende que la formación 
inicial y continua es la que fracasa y en donde se fraguan elementos 
claves que marcarán el desarrollo profesional futuro. Considera la 
formación inicial como parte de la continua siguiendo las propuestas de 
Dominicé (1990) quien indica que no tiene sentido hablar de formación 
inicial, ya que son todas continuas porque siempre partimos de algo. Y 
en el caso del profesorado en esta etapa ¿de qué se parte? ¿Cuáles son 
los referentes a partir de los que se construye su formación inicial? ¿Qué 
elementos componen las creencias del profesorado en la formación 
inicial? ¿Qué ocurre con estas creencias a lo largo de este proceso de 
                                                 
2 El bordón musical se considera una nota musical larga y mantenida, generalmente 
grave, sobre la que se estructura la melodía o el conjunto de voces de una composición 
o canción. 
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formación? ¿Sufren alteraciones, se modifican, se relativizan, surgen 
otras nuevas? 
 
Si intentásemos poner encima de la mesa cuales son los 
elementos, los referentes previos que el futuro profesorado ha 
construido anteriormente a su incorporación a la formación inicial de 
forma biográfica, la situación se vuelve más compleja, esquizofrénica, 
como diría Perrenoud (2006:51). Según este autor, partiendo de la 
formación inicial, se establecen dos ámbitos de referencia para el 
conocimiento del profesorado que tienen desarrollos paralelos e 
independientes con vigencia en simultáneo: la que se construye durante 
el comienzo de la formación inicial junto con la que se construye a 
través de sus prácticas profesionales. Se conforman dos espacios de 
referencia que tienden a funcionar de forma independientes, aunque 
autores como Zeichner (1993) prefieren hablar de desajustes entre las 
teorías de los observadores y las de los maestros: el primero de la teoría 
y el segundo  de la práctica. 
 
 A estas dos esferas, y siguiendo las propuestas de Dominicé, 
habría que añadir un tercer elemento: el que se conforma previa 
incorporación a los estudios universitarios a través de un aprendizaje 
por observación (Lortie, 1975) articulada en la experiencia como 
discente (Bullough, 2000) que aunque no constituye un conocimiento 
formal, sí es un estrato de primeras creencias que tiene repercusiones a 
largo plazo y que podrían retroalimentarse en los procesos de 
formación inicial componiendo una tercera esfera paralela de 
referencia. Estas creencias, que queremos investigar, quizás no 
explicitadas ni relativizadas, componen un punto de referencia que es 
preciso abordar. Podrían constituir, por su consistencia en el tiempo a lo 
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largo de los procesos biográficos previos, los elementos sobre los que se 
basa la formación inicial en la línea planteada por Dominicé, al hacerla 
extensiva al período previo a la incorporación a la formación inicial. 
Precisamos explicitarlas en forma de narrativas de las experiencias de 
aprendizaje (Monteagudo, 2009) para poder comprender como se 
apropia el profesorado de la Tecnología Educativa. Pero si queremos 
analizar esta apropiación por parte del profesorado teniendo en cuenta 
sus procesos biográficos, no podemos ceñirnos exclusivamente a las 
tecnologías vigentes en la actualidad en los ámbitos educativos. 
Tendremos que tener presentes, para construir sólidos referentes de 
análisis, las iniciativas desarrolladas por la administración en los 
centros educativos en el pasado, además de las líneas de trabajo 
investigación en Tecnología Educativa que estaban vigentes en las 
escuelas esos años, ya que son parte de las vivencias pasadas del 
profesorado en su experiencia como discentes (Bullough, 2000). 
Posiblemente algunas de estas líneas de trabajo hayan impactado en su 
biografía personal, por lo que podrían formar parte de su biografía.  
 
El cruce de estos elementos en el momento de la formación 
inicial, junto con la Tecnología Educativa en el inicio de las prácticas en 
formación inicial, puede resultar clave para desencadenar la necesidad 
de una reflexión y ahí podemos participar en su explicitación. Una 
herramienta de explicitación son las autobiografías o historias de vida 
que tal y como nos dicen Bolívar, Domingo y Fernández (2001): 
permiten abordar la reflexión y el cambio ya que entienden que el 
conocimiento del profesor se presenta organizado en estructuras 
narrativas en las que se integran sus teorías y prácticas de la enseñanza. 
La Tecnología Educativa podría ser un elemento disruptivo de esa 
narración (Law, 2008), un disparador ya que interpela al docente en su 
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trabajo requiriendo de él un ejercicio de acondicionamiento del 
escenario de trabajo en el que se insertan.  No pasa desapercibida, no se 
incorpora sin más, precisa de un procesamiento por parte de los sujetos 
de cara a las prácticas profesionales, hacer de nuevo visibles, en mayor 
o menor medida, las formas en que se entiende el proceso de enseñanza 
y aprendizaje y de manera más específica, las propias concepciones que 
sobre la tecnología posee el profesorado en las prácticas de la formación 
inicial.   
 
Gráfico 2. Proceso de explicitación del Conjunto de Creencias 
 
2. Contextualización 
 
Las políticas educativas influyen en la integración de la 
Tecnología Educativa en las aulas. A lo largo de la historia reciente, en 
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nuestro contexto, se han llevado a cabo iniciativas en este sentido que 
nos pueden ofrecer pistas para comprender no sólo la realidad de los 
centros educativos en la actualidad, sino también en cómo las concibe el 
alumnado que las vive y las creencias que puede ir incorporando en la 
formación inicial para ser maestro. Es necesario que nos situemos en la 
realidad actual haciendo un pequeño proceso de contextualización 
histórica para comprender mejor las trayectorias biográficas de los 
sujetos y visualizar cómo se acomodan las creencias en ellas. De ahí que 
hagamos en las siguientes líneas un pequeño recorrido por estas 
políticas en la Comunidad Autónoma de Galicia que encuadran  lo que 
ha sucedido en las escuelas y lo que han vivido aquellos futuros 
maestros que ahora están en su formación inicial.  
 
Son varias las iniciativas puestas en marcha en nuestro contexto, 
tanto a nivel nacional como autonómico, para la incorporación de las 
TIC en el sistema escolar. Destacamos en Galicia los Proyectos Abrente, 
en el año 1984, y Estrela en el 1988, este último específico para el 
Bachillerato y la Formación Profesional (Vidal Puga, 2001; Fernández 
Morante, 2001). En ambos casos había grandes puntos de abordaje  
comunes: dotar de equipamiento a los centros, formación para el 
profesorado y la capacitación del alumnado. Según Búa, Castelao, 
Iglesias y Pernas (1996), el impacto que tuvieron en su momento estos 
proyectos es significativo, en el caso de Abrente alcanza, hasta el año 
1988, a alrededor de 3000 profesores y en el caso del proyecto Estrela, 
hasta el año 1990, a unos 2000. Al mismo tiempo, a nivel nacional, en el 
año  1985, se inician los proyectos Atenea y Mercurio, que se integran 
posteriormente (en el año 1987), en el Programa de Nuevas Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (PNTIC) (Bautista, 1989). 
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Haciendo una síntesis general de lo que acontecía a nivel 
nacional, Alonso (1992:37) sintetiza los planes de introducción de las 
denominadas Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(NTIC): 
• 1980-85: período caracterizado por las experiencias aisladas y los 
proyectos pilotos en los ámbitos de la informática. 
• 1985-88: las diferentes administraciones educativas ponen en 
marcha y desarrollan planes, programas y proyectos 
institucionales de introducción de la informática en los diferentes 
niveles de enseñanza no universitaria. 
• 1988-1992: se tienden a integrar los planes de informática 
educativa y los que tienen como objeto el ámbito audiovisual en 
planes institucionales de Nuevas Tecnologías de la Información 
y la Comunicación. 
• 1992-…: se empieza a defender una política de integración donde 
prima lo pedagógico sobre lo tecnológico. 
 
En el contexto gallego, el Proyecto SIEGA se inicia en 1998 como 
continuación de otros proyectos anteriores. La estructura básica de los 
centros se fortaleció a partir de esta iniciativa. Como reflejamos en otro 
ámbito (Fraga y Gewerc, 2008) en el contexto del Proyecto SIEGA 
(Sistema de Información da Educación Galega) se dota a escuelas y 
profesorado de correo electrónico, entre otros recursos, y también se les 
ofrece un espacio donde poder alojar páginas web del tipo html. 
Muchos centros avanzan en el desarrollo de ese espacio, con un 
esfuerzo considerable, ya que para el profesorado esto supone 
introducirse en un terreno desconocido hasta ese momento: código 
html, ftp, edición de imagen, diseño gráfico… Son varias las temáticas y 
áreas de conocimiento las que hay que abrazar para poder llevar a buen 
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puerto una iniciativa de este tipo. Junto a ellas, surgen territorios de 
formación encaminados, en muchas ocasiones desde perspectivas 
técnicas, a solventar estas necesidades. 
 
Posteriormente, además de las diferentes licitaciones a distintos 
niveles que impactan en los centros gallegos para la compra de material 
informático (pizarras digitales o portátiles), destacamos más 
recientemente otras aportaciones. A lo largo del año 2007 se pone en 
marcha la iniciativa WebsDinámicas: la administración educativa, a 
través del departamento de sistemas de la Consellería de Educación3, 
ofrece a los centros una instalación individual de tres paquetes de 
software libre: Drupal, Coppermine y Moodle.  
 
En estos momentos es el proyecto Abalar4 , en dependencia de lo 
que fue el proyecto Escuela 2.0 de Ministerio de Educación, dentro del 
contexto PlanE5, avanza en la provisión masiva de microportátiles, 
pizarras digitales y recursos educativos electrónicos en los centros 
educativos.  
 
Este proyecto se enmarca dentro de las iniciativas del plan 
egoberno2013 que tienen como objetivo básico poner en marcha 
“diversos Planes de Actuaciones con el objetivo de potenciar el uso de las TIC 
en Galicia6”. El proyecto se supervisa y coordina desde el iMit7 
(Iniciativas de Modernización e Innovación Tecnológica) ya que se 
entiende que este ámbito: 
                                                 
3 http://centros.edu.xunta.es/websdinamicas/ 
4http://imit.xunta.es/portal/desenvolvementoegoberno/educacion/proxecto_abalar
/proxectoabalar.html 
5 http://www.plane.gob.es/escuela-20/ 
6 http://imit.xunta.es/export/sites/imit/descargas/presentacion_tecnimap2.pdf 
7 http://imit.xunta.es/portal/ 
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“establece la estrategia tecnológica global, dirige los proyectos de 
carácter transversal y coordina los planes operativos de las diferentes 
consellerías, buscando la calidad, racionalización de las actuaciones y la 
mejora de la eficiencia en la gestión de las tecnologías de la información 
y las comunicaciones (TIC)”8 
 
Desde un primer momento el proyecto Abalar se diseña y pone 
en marcha desde un ámbito ajeno al mundo de los centros educativos. 
Se  responde a la necesidad sentida por la administración  de  dotar de 
equipamiento y tecnologías al ámbito educativo, priorizando esta 
cuestión sobre los usos que se haga de las tecnologías. En palabras de 
Mar Pereira, Secretaria Xeral de Modernización e Innovación 
Tecnológica:  
 
“La iniciativa de e-Gobierno 2013 […] será el eje principal de un nuevo 
modelo de prestación de servicios públicos que incidirá especialmente en 
los que acumulan un mayor atraso tecnológico e implican una gran 
repercusión social. En este sentido cabe destacar las actuaciones en las 
áreas de Justicia y Educación.”9 
 
Se trata, desde una perspectiva global, de favorecer iniciativas 
que aumenten la presencia y uso de las TIC en la sociedad.  
 
“Abalar es un proyecto que substancia la estrategia para la integración 
plena de las TIC en la práctica educativa de Galicia, como una de las 
áreas prioritarias de intervención de la Consellería de Educación e 
                                                 
8
 http://imit.xunta.es/export/sites/imit/descargas/presentacion_tecnimap2.pdf 
9 http://www.socinfo.es/art-socinfo/1036-presidencia-qel-plan-de-e-gobierno-2013-
promueve-la-e-administracion-como-eje-fundamentalq 
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Ordenación Universitaria. Abalar incluye e integra todas las iniciativas 
en el ámbito educativo, juntando los esfuerzos cara a la modernización y 
mejora de la educación como parte de la estrategia transversal del 
Gobierno gallego de promoción de las TIC a todos los sectores de 
actividad, recogida en el marco de la iniciativa de modernización 
egoberno2013”10  
 
 Las fases del proyecto se centran claramente en el suministro de 
material, y los debates públicos, profesionales y sociales, giran 
permanentemente sobre esta cuestión. La polémica sobre donde recae el 
equipamiento, ya que no es extensivo a todo el sistema educativo, está 
siempre encima de la mesa11. Las fases que se siguen en su 
implantación serían: (1) Equipamiento e infraestructuras, (2) 
Contenidos Educativos, (3) Fomento de la cultura digital e (4)  
Integración y participación.  
 
 ¿Qué papel tiene el profesorado en todo esto? Después de 
análisis de la información pública del proyecto que en estos momentos 
tenemos acceso (mediados 2010), cuesta localizarlo. El profesorado es el 
receptor, junto con el resto de actores educativos, de los equipos, de los 
contenidos de trabajo y de la formación. Su protagonismo se reduce a la 
participación en un plan de formación específico “para su habilitación en 
el uso de las TIC en la práctica docente y proporcionándoles recursos 
educativos digitales para emplear en las distintas materias”12.  
 
                                                 
10  http://imit.xunta.es/export/sites/imit/descargas/Presentacion_Abalar.pdf 
11 Son frecuentes los artículos de prensa acerca de los centros en los que recae el 
equipamiento. Como ejemplo:  
http://www.lavozdegalicia.es/deza/2010/06/22/0003_8565148.htm 
 
12 http://imit.xunta.es/export/sites/imit/descargas/Presentacion_Abalar.pdf 
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Parece ser que, a pesar del paso de los años, nos seguimos 
encontrando ante la priorización del equipamiento (Cuban, 1993). 
Podríamos decir que es la perspectiva dominante, ya que no se trata de 
una cuestión específica de nuestro ámbito, sino que también nos 
topamos con esta realidad en otras propuestas, como por ejemplo  el 
Proyecto Ceibal, de Uruguay, de alto impacto y fuerte referente de la 
incorporación de las TIC en la educación. Según Miguel Brechner, 
responsable de su puesta en marcha:  
 
 “Desde el primer día pensamos: “este es un plan de inclusión social, 
este es un plan de equidad, este es un plan que le va a permitir dar 
verdaderas igualdades de oportunidades a los niños y a los 
adolescentes”, y de esa manera, sin lugar a dudas, si podemos resolver 
eso estamos seguros que vamos a resolver los temas educativos, los 
temas de aprendizaje y la infraestructura de un país que necesita para 
poder entregar computadoras. […] El otro aspecto importante que 
tomamos es que el sistema educativo no iba a ser el que ejecutaba esto.  
Ustedes dirán… “¿Por qué?” ¡Porque el sistema educativo no está 
preparado para esto! Nadie le puede decir al sistema educativo “tomen 
300000 máquinas o 100, 50000…”  Es una cosa para lo que no están 
preparados. ¿Qué van a hacer?  Discutir muchísimo, después llamar a 
consultores que a su vez llamarán a organismos internacionales que a 
su vez van a hacer un pliego de condiciones muy sofisticado donde van 
a entrar muy pocos participantes que a su vez se van a cubrir la 
espalda. Como le llamo yo, la escalera infinita de no tomar riesgos y lo 
que va a pasar es que la sociedad va a pagar mucho más caro por el 
producto de lo que vale. […] Hay una frase que usamos para describir el 
estado de Ceibal, decimos: “si Ceibal fuera una película de cine para los 
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niños es una comedia, para los padres una película de suspenso, y para 
los maestros es un drama”13 
 
Pero por otro lado, las investigaciones realizadas nos muestran 
cómo estos procesos de innovación no están significando un cambio 
sustancial con lo que se está desarrollando en las escuelas, con lo cual 
podemos pensar que no se está aprovechando todo el potencial que 
tienen las TIC para los procesos formativos, como tampoco que se está 
produciendo una reformulación de las prácticas teniendo en cuenta los 
retos profesionales que supone la incorporación de estos medios. Las 
investigaciones que se desarrollan en este sentido a nivel autonómico 
nos devuelven una cruda realidad: las propuestas son semejantes a las 
que se hacían con texto, pero ahora se hacen frente a una pantalla, y 
quizás con peores resultados. Parece que el profesorado tiende a ver el 
software educativo como un recurso añadido a lo que ya hace con el 
libro de texto (Montero, 2007) 
 
Al mismo tiempo podemos comprobar que la misma situación se 
produce en el resto del Estado español, como podemos ver reflejado en 
investigaciones como La escuela en la Sociedad Red, realizado por IN3-
UOC (2004) que estudió el uso de Internet en el ámbito educativo no 
universitario, analizando cómo la incorporación de la tecnología en la 
escuela no responde a criterios que desde la pedagogía se consideran 
fundamentales sentenciando que “su uso no ha promovido cambios 
substanciales en los procesos educativos en curso” (pág. 31). Son abundantes 
los estudios que nos muestran serias dificultades en la integración de 
las nuevas tecnologías desde diferentes ópticas, reflejando que el hecho 
de que un centro posea los medios no implica una utilización o un 
                                                 
13 Conferencia de Miguel Vencer Frey el 8 de abril de 2010 en el TEDx de Buenos Aires 
http://www.youtube.com/watch?v=AWOpCDBuhgs 
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cambio conceptual (Gros, 2000). Las tecnologías se podrían estar 
convirtiendo en auténticos talismanes políticos (Litwin, 2005:17), 
supuestos indicadores de calidad educativa, entrando en un juego en el 
que su simple presencia es valorada desde la sociedad como suficiente 
como para justificar un cambio de modelo. Pero curiosamente, aunque 
inundemos la escuela con tecnologías, en la enseñanza, este cambio no 
se produce.  
 
Quizás nos encontremos ante una excesiva simplificación de lo 
que entendemos por sociedad del conocimiento, y se estén priorizando 
una parte que la caracteriza, las TIC, sobre el conjunto de elementos que 
la definen. El análisis desde lo económico es un referente clave.  Como 
nos indica Ball (2008), las reformas educativas utilizan como lógica la 
“economía del conocimiento” enfatizando su importancia en los centros 
y sistemas educativos, pero simplificando en exceso sus consecuencias. 
Y esto es así cuando en un escenario tan complejo como el escolar, en 
clave económica y de desarrollo, la incorporación TIC, desde este punto 
de vista, puede aparentar suficiente, aunque su presencia no garantice 
una reformulación de las prácticas educativas, de ahí su fuerza como 
talismanes. En esta dirección, el trabajo de agencias a nivel 
supranacional como la OCDE, Banco Mundial o la OMC, en forma de 
indicadores, evaluaciones y recomendaciones, constriñen a las 
administraciones educativas y fuerzan la toma rápida de decisiones 
legislativas desde ámbitos que no tienen capacidad legal alguna pero sí 
de influencia. Los indicadores de presencia son los que mayor 
proyección social tienen,  como las ratios ordenador- alumno o  el 
equipamiento de aulas, aunque desde los ámbitos de investigación 
educativa haya otro tipo de datos que resultan esclarecedores como 
veremos más adelante. Es tentador plegarse a este discurso sin un 
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análisis más profundo. Un ejemplo claro lo tenemos en la reciente 
iniciativa Escuela 2.014, cuya web de referencia institucional es un claro 
espejo de estas cuestiones:  
 
• Economía: la iniciativa se etiqueta como “Capital humano y 
tecnológico”:  
 
“Los profesores recibirán la formación adicional necesaria para 
adaptarse al ritmo que marcan las nuevas tecnologías. Asimismo, el 
proyecto supondrá el desarrollo de los sectores informáticos y 
editoriales, y una oportunidad de situarnos entre los países más 
avanzados en el uso de estas tecnologías.” 
 
• Presencia de equipamiento:  
 
“Se dotará a las aulas de pizarras digitales y conexión inalámbrica a 
Internet y cada alumno tendrá su propio ordenador personal, que usará 
como herramienta de trabajo en clase y en casa. […]Los estudiantes de 
entre 5º quinto de primaria y segundo de la E.S.O., es decir, de entre 10 
y 13 años, y los profesores de primaria y secundaria. En el curso escolar 
2009/2010, se dotará de un portátil a 400.000 alumnos y 20.000 
profesores, y se digitalizarán 14.400 aulas”. 
 
Sin embargo en la realidad del aula son pocos los cambios que 
acontecen desde esta perspectiva y diversos estudios lo corroboran.  
 
El trabajo de Sigalés, Mominó, Meneses y Badia (2008) nos ayuda 
a destacar algunas reflexiones: 
                                                 
14 http://www.plane.gob.es/escuela-20/ 
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• Su investigación nos muestra como aún aumentando la dotación 
y las infraestructuras, los objetivos se centran en aumentar la 
eficacia y productividad en las tareas docentes.  “sólo uno de cada 
tres directivos y uno de cada tres profesores cree que las TIC deben ser 
utilizadas para el impulso de nuevos métodos pedagógicos, cuestión que 
llama especialmente nuestra atención” (2008:98) 
 
• Sistemáticamente las habilidades que el profesorado siente 
potenciadas en el trabajo con TIC se relacionan más con las 
tareas administrativas que didácticas: todo parece orientado a la 
gestión y no tanto al aprendizaje. Las incapacidades manifiestas 
precisamente tienen su mayor fuerza en aspectos didácticos con 
TIC: crear blogs, páginas web o similares, promover y supervisar 
grupos de trabajo y foros de discusión, etc. El alumnado, como 
reflejo de esta situación, replica estas fortalezas y debilidades, 
mostrando usos similares al que hacen sus profesores. 
 
• Se evidencia el escaso impacto de la integración de las TIC en el 
entorno del alumnado, ya que éstos siguen manifestando como 
fuentes de aprendizaje el trabajo autónomo (40,4%), la familia 
(28,9%) y el colegio (15,8%) (2008:137). 
 
• Por último, el uso real que se hace de internet es 
extremadamente bajo: un 36,8% nunca, ocasionalmente 17,2% y 
mensualmente el 24,7% (un conjunto del 78% del alumnado).  
¿Un aviso para navegantes? 
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El ITE (Instituto de Tecnologías Educativas) en un reciente informe 
(2010) confirma algunas de estas conclusiones.  
 
• Son precisamente los usos más interesantes desde un punto de 
vista didáctico como realizar trabajos colaborativos o aprender 
en entornos complejos los de menos presencia (aprox. un 20%). 
Los usos de mayor presencia se identifican con búsquedas de 
información y documentación (90%) o el simple acceso a 
información (80%). 
 
• Sólo el 4,9%  de los alumnos usan los ordenadores y sólo un 3,9% 
usan internet en el aula a diario.  
 
Estos apuntes nos pueden ayudar a entender algunas de las 
razones por las que propuestas de trabajo de contrastado interés no 
tengan cabida en el escenario educativo actual ya “en  su uso requiere de 
un cambio paradigmático en la enseñanza, lo cual genera una cierta “crisis” en 
las teorías implícitas con las que en general se trabaja en el aula” (Fraga y 
Gewerc, 2005:2) 
  
Vemos como los retos para el profesorado se multiplican en estos 
tiempos: por una parte tratar de dar respuesta a las necesidades de 
cambio en la escuela para poder ajustarse a los cambios sociales y por 
otro lado mejorar sus propuestas didácticas para adaptarse a la 
diversidad y los distintos procesos individuales de aprendizaje del 
alumnado.  
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3. Preguntas de investigación 
 
Ante este panorama cabe preguntarse por las razones que se 
encuentran detrás de esta realidad. Así, podemos pensar que son 
múltiples los elementos a tener en cuenta del porqué de esta escasa 
transformación de las condiciones y formas en que se desarrollan los 
procesos educativos en los centros escolares. Podemos mencionar 
algunas que ya cita la investigación precedente (Bautista, 2001; Gallego, 
2001): condiciones institucionales; procesos formativos; inaccesibilidad 
del hardware; escasez de software educativo adaptado a las 
necesidades curriculares concretas... etc. 
 
Más que poner el acento en las propias tecnologías, nos 
centramos en los elementos “estables”, es decir, no orientar la 
investigación a las tecnologías que cambian constantemente, sino a los 
elementos que permanecen: escuelas y profesorado (Cox, 2008). Por esto 
es que desde esta investigación sentimos la necesidad de acercarnos a 
cómo entiende el profesorado la introducción de la Tecnología 
Educativa en la enseñanza. Intentar descubrir algunas de las razones se 
esconden detrás de sus prácticas y del aparente “fracaso” del desarrollo 
de iniciativas que intentan suprimir la brecha digital que vivimos en 
estos tiempos. Está claro que la introducción de las Tecnología 
Educativa en la escuela no se realiza en un ámbito neutro, impermeable, 
aislado de las prácticas profesionales fraguadas en el día a día de los 
centros escolares.  ¿Se podría estar trasladando, sin mediar reflexión, las 
ideas sobre la enseñanza construidas desde la experiencia previa como 
alumnos?, ¿se están utilizando con las TIC los mismos referentes con los 
que habitualmente se trabaja con el libro de texto? Si es así, convendría 
investigar el papel que estas estructuras de actuación poseen, si 
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funcionan como auténticas teorías para los docentes, “asunciones 
subconscientes sobre las que se fundamenta la práctica” (Jonhnston, 1992, 
citado por Bullough, 2000), que les llevan a plantear su trabajo con 
software educativo desde las mismas claves con las que habitualmente 
se  trabaja en las aulas.  
 
Pensamos que una buena forma de aumentar la comprensión 
sobre esta tema, es acercándonos a la construcción de creencias por 
parte del profesorado teniendo en cuenta sus procesos idiosincrásicos 
de elaboración, como indica Bullough (2000). Al investigar desde esta 
perspectiva, en clave progresiva, consideramos que estos procesos 
pueden arrojar luz en la comprensión de las prácticas que el 
profesorado desarrolla con Tecnología Educativa. Esto implica asumir 
una referencia temporal debido a que las creencias no surgen en un 
determinado momento porque sí: se puede rastrear su desarrollo y 
construcción para poder comprenderlas en profundidad.  
  
Trabajar desde esta perspectiva temporal en profundidad 
requiere tomar referencias teóricas de la identidad profesional del 
profesorado. Partir de la construcción de la identidad profesional del 
profesorado, nos puede ayudar a comprender cómo se ha vivenciado el 
desarrollo de sus creencias respecto a las Tecnología Educativa, para 
después analizar cómo influye esto en las situaciones de enseñanza 
concretas. Nos interesa indagar como son esas creencias, de qué ideas, 
prejuicios y constructos teóricos está compuesto. Partir de la identidad 
implica entenderla, siguiendo a  Knowles (2004:149), como “la forma en 
que los individuos piensan en sí mismos como profesores, la imagen que tienen 
de sí mismos como docentes”.  
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En este sentido, podríamos intentar buscar puntos de 
coincidencia entre las creencias que posee el profesorado con el 
conocimiento formal ya establecido.  Tal y como hemos planteado, el 
conocimiento que posee el profesorado puede tener un carácter más 
formal por lo que es susceptible de ser tratado desde la equivalencia 
con las diferentes teorías y constructor teóricos vigentes. En nuestro 
contexto, un ejemplo de este trabajo lo vemos en los estudios realizados 
por Marrero (1988), quien en un proceso de constatación de 
coincidencias desarrolló lo que considera grandes líneas históricas sobre 
la enseñanza, destacando cinco: tradicional, tecnológica, activa, 
constructivista y crítica. De esta forma, Marrero entiende el concepto de 
creencia como: 
 
“teorías pedagógicas personales reconstruidas sobre la base de 
conocimientos pedagógicos históricamente elaborados y transmitidos a 
través de la formación y en la práctica pedagógica.” (1993:245) 
 
Esta línea de trabajo se enmarca en los estudios sobre teorías 
implícitas del profesorado continuada en la propia Universidad de la 
Laguna (Marrero, 2009). Esta forma de entender el trabajo con creencias 
ha tenido una aplicación en el terreno de la Tecnología Educativa. 
(Jiménez y Cabrera, 1999).  
 
 El trabajo coordinado por Pozo y otros (2006) actualiza las 
investigaciones de Marrero partiendo de cuatro teorías implícitas sobre 
el aprendizaje: directa, interpretativa, constructiva y postmoderna. 
Partiendo de ellas Martín, Mateos, Martínez, Cervi, Pecharromán y 
Villalón (2006) desarrollan un cuestionario de dilemas en el que 
investigan el posicionamiento general del profesorado respecto a estas 
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teorías, concluyendo que la  mayoría del profesorado se posiciona en 
posiciones denominadas “constructivas”. 
 
 
 Creemos que está pendiente de investigar las creencias que el 
profesorado maneja en el día a día y que no necesariamente tienen que 
ser partícipes de estos constructos teóricos preestablecidos, que no 
obligatoriamente tiene que coincidir con el conocimiento formal. 
Entendemos que explorar desde categorías preestablecidas, aunque se 
proyecte socialmente en el profesorado, nos impide descubrir otras 
cuestiones potencialmente significativas que pueden formar parte de su 
biografía. 
 
 Consideramos necesario tomar como punto de referencia la 
identidad profesional y la construcción de creencias, ya que desde ahí 
abordamos el trabajo desde una dimensión temporal. Replantearse la 
visión sobre el profesorado supone abrirse a estas realidades y 
recapacitar sobre las formas de acercarse a su construcción. Esta 
perspectiva nos acerca a la línea de investigación biográfico-narrativa 
contemplando lo que se denomina las escrituras del yo, es decir 
“cualquier forma de reflexión oral o escrita que utiliza la experiencia personal 
en su dimensión temporal” (Bolívar et. al, 2001:18).   
 
 Por otro lado, el sujeto de la investigación (el profesorado en 
formación) ha realizado esa construcción en un contexto socio-histórico 
concreto, en un tiempo y en un espacio determinado que le ha 
condicionado su manera de ver el mundo y la manera en que se 
relaciona con el conocimiento y con los demás. Partimos entonces de 
entender el sujeto, anclado socialmente y en reconocer que este anclaje 
tiene fuertes influencias en la manera en que los sujetos construyen su 
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identidad (Levi Strauss, 1981). El contexto socio-histórico influye en la 
construcción de identidades debido, fundamentalmente, a que cada 
generación reconstruye sus identidades sociales a partir de las 
precedentes heredadas. Pero no llegan a determinarla mecánicamente  
ya que las mismas categorías de identificación social evolucionan con el 
tiempo y permiten cambios generacionales (Gewerc, 1998). En ese 
sentido podremos decir que cada sujeto es “portavoz” de una 
generación y “representante social” de su entorno concreto. 
 
 En estos momentos las TIC suponen un desafío de la innovación, 
son una metáfora de la sociedad en la que vivimos pero quizás todavía 
no comprendemos en profundidad qué están significando realmente. 
Estamos ante un reto que en estos momentos más que una oportunidad 
se están convirtiendo en un problema, un elemento desestructurante de 
lo que hoy entendemos como escuela. Por esta razón necesitamos 
comprender cómo el futuro profesorado en formación inicial se están 
acercando a ello. 
 
 Como fruto de esta primera aproximación al problema de 
investigación nos preguntamos: 
• ¿Cuáles son las creencias que ha construido durante su 
historia de vida el profesorado en formación inicial respecto a 
la Tecnología Educativa? 
• ¿Qué influencia tienen los procesos autobiográficos en la 
construcción de estas creencias y en su identidad profesional  
durante la formación inicial? ¿Qué influencia poseen las 
creencias sobre Tecnología Educativa en las prácticas pre-
profesionales?  
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• ¿Existe coherencia entre las creencias que el profesorado en 
formación posee sobre Tecnología Educativa y las generales 
sobre la enseñanza?   
 
Aunque, como anteriormente comentamos, las dificultades en la 
utilización de la Tecnología Educativa son importantes y siempre están 
presentes, necesitamos profundizar en otros factores específicos del 
profesorado más sutiles e idiosincrásicos. Entendemos que investigar 
desde esta perspectiva podría ayudarnos a comprender los elementos 
que están dificultando la integración de la Tecnología Educativa en las 
aulas, ya que las investigaciones continúan mostrando escasas 
transformaciones en las prácticas docentes a pesar de la incorporación 
de aparatos que en ocasiones se les atribuyen el carácter de mágicos. 
 
 Es necesario entonces indagar con mayor profundidad acerca de 
algunos de los factores que para muchos investigadores se transforma 
en un eje que moviliza o paraliza los cambios. Según De Pablos, Colás y 
González (2010), estos factores normalmente se organizan en dos 
grupos principales: por un lado los factores potenciadores e inhibidores 
de cambios educativos en general y de forma específica con TIC, 
señalando variables de índole organizacional y otras referidas a cómo el 
profesorado hace frente a las demandas de cambio, y una segunda que 
se centra en factores externos. Aquí se destaca el liderazgo y 
coordinación TIC, infraestructuras, clima y organización de centro, 
formación y relaciones con el entrono. También se cita el trabajo de 
Tearle (2003) como referente al descartar el peso de factores humanos y 
personales para la innovación con TIC. Aunque muchos de estos 
factores se aborden, como el acceso a la tecnología, la formación o las 
políticas educativas favorables, como dice Ertmer (2005) sus usos 
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siguen siendo sorprendentemente bajos. Todo esto sugiere 
específicamente otro tipo de dificultades, que se transforman en 
barreras, y en concreto cita las creencias del profesorado como elemento 
clave.  
 
En resumen, el problema de investigación que se aborda en este 
trabajo implica indagar el proceso de constitución de las creencias sobre 
las TIC en la enseñanza  que tiene el futuro profesorado en su 
formación inicial. Se trata de analizar cómo estas creencias han sido 
construidas y cómo han influenciando en esa construcción las 
condiciones socio-históricas particulares en las que el sujeto de la 
investigación ha desarrollado su trayectoria. Teniendo en cuenta el 
lugar de origen, el medio socio-económico de procedencia, las 
características culturales de la familia y también las condiciones y 
características que ha adoptado la formación. Y cómo el conjunto de 
todos estos elementos han ayudado a configurar su identidad 
profesional.  
 
La situación ante la que se encuentran los futuros profesores 
pasa sin lugar a dudas por momentos difíciles ante los cambios sociales 
que estamos viviendo. Necesitamos acercarnos más a ellos para 
comprender los significados de estos nuevos procesos en la escuela y 
encontrar claves poderosas de comprensión y esquemas de 
conocimiento que nos ayuden y orienten en la constante tarea de la 
innovación educativa. 
 
Profundizar en la cristalización de estas formas de pensamiento 
no coincidentes con los marcos de teorización compartidos desde 
ámbitos académicos, nos conduce a la adopción de la perspectiva 
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biográfica (Goodson, 2004a) que puede ayudar en la comprensión de las 
teorías que el profesorado maneja sobre TIC en la actualidad. 
 
Necesitamos aproximarnos en profundidad y en altos niveles de 
comprensión, a casos que nos permitan desvelar los procesos de 
construcción de identidad profesional que se esconden en la trayectoria 
previa a la incorporación a la formación inicial universitaria. Podremos 
visualizar mejor así las teorías y creencias que maneja el profesorado, 
para entender hasta que punto y cómo se están relativizando en la 
formación inicial, las ideas previas construidas en la biografía 
individual.  
 
A tenor de lo expuesto y en referencia a las preguntas de 
investigación planteadas vemos que los grandes ejes de la investigación 
giran sistemáticamente en torno a: 
1. Tecnología Educativa. 
2. Creencias del profesorado 
3. Su articulación a través de procesos biográficos. 
4. Constituyendo una identidad profesional.  
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Gráfico 3.  Ejes constitutivos de la Identidad Profesional 
 
 
 Autores como Butt, Raymond, McCue y Yamagishi (2004),  Crow 
(1987) (citado por Knowles, 2004) y Knowles (2004) nos pueden ofrecer 
marcos de apoyo para el abordaje de esta cuestión. Como un adelanto 
en la contextualización del ámbito metodológico, estos autores trabajan 
con autobiografías personales y profesionales con procesos de 
observación participante en el aula o el análisis de la identidad docente 
a partir de su biografía. En la siguiente tabla exponemos las principales 
aportaciones de estos autores en referencia a las dimensiones de estudio 
de las historias de vida.  
 
 
 
 
 
 
Trayectoria Biográfica 
 
 
 
 
 
Identidad 
 
 
Profesional 
Escuela 
Medio 
Socioeconómico 
Formación Inicial 
Condiciones 
culturales familia 
 
Condiciones Sociohistóricas 
Creencias Tecnología 
Educativa 
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Tabla 1. Dimensiones de referencia en el estudio de las historias de vida. 
 
Crow (2004) Butt, Raymond, 
McCue y Yamagishi 
(2004), 
Knowles (2004) 
1.- Los modelos, 
especialmente 
positivos, 
procedentes de sus 
“recuerdos de 
profesores y 
profesoras que 
tuvieron”. 
2.- Las experiencias 
educativas 
anteriores. 
3.- Las clases 
especialmente 
buenas o malas 
durante el período 
pasado en la 
universidad o en la 
formación inicial. 
4.- Los recuerdos de 
la infancia acerca de 
aprendizajes, 
actividades y 
modelos familiares. 
 
1.- Retrato del 
contexto de su 
actividad profesional 
presente. 
2.- Descripción de su 
pedagogía e 
intervención 
curricular en la 
actualidad. 
3.- Relato de sus 
reflexiones sobre su 
vida personal y 
profesional previa, en 
la medida en que 
pueda relacionarse 
con sus pensamientos 
y acciones 
profesionales  
presentes. 
4.- Proyección hacia su 
futuro personal y 
profesional a partir de 
la valoración crítica de 
los tres puntos 
anteriores. 
1.- Familia. 
2.- Escuela y profesorado. 
3.- Experiencia educativa 
previa. 
4.- Personas importantes 
o experiencias 
significativas de las de 
formación temprana. 
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La lectura de estas primeras referencias cruzadas con la 
perspectiva de la historia de vida, nos hacen tomar un primer referente 
temporal en el análisis. La ordenación de los referentes con este criterio 
y su proyección nos fuerza a diferenciar tres momentos clave: pasado, 
antes de la formación inicial, presente, período de formación inicial y 
prácticas profesionales y futuro, desde un punto de vista profesional a 
modo de proyección. La combinación de las aportaciones de estos 
autores en referencia a estos tres momentos nos permite el diseño de 
una herramienta de  análisis a partir de una serie de dimensiones clave: 
 
Gráfico 4. Evolución y estudio de la historia de vida. 
 
4. Antecedentes 
 
El problema de investigación planteado entronca en varias líneas 
de investigación abiertas en nuestro contexto desde hace un tiempo y 
que vinculan profesorado con nuevas tecnologías. De forma genérica, y 
siguiendo la revisión de Area (2005b:5), podemos situar la investigación 
1.- Experiencia como discente. 
 
2.- Modelos especialmente positivos. 
 
3.-  La Familia.  
 
4.- Recuerdos de infancia sobre 
aprendizajes, actividades y modelos 
familiares. 
 
5.- Momentos críticos en su 
desarrollo.  
 
6.- Relato de reflexiones sobre la 
vida personal y profesional previa 
1.- Socialización 
profesional.  
 
2.- Período de prácticas 
anterior. 
 
3.- Clases especialmente 
buenas o malas. 
 
3.- Cursos de formación 
permanente u otros.  
 
4.- Descripción de su 
pedagogía mediante la 
intervención curricular.  
 
Autoretrato 
profesional 
futuro en un 
contexto 
hipotético. 
 
PASADO PRESENTE FUTURO 
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sobre Tecnología Educativa en el ámbito escolar en cuatro grandes 
ámbitos, posicionándonos explícitamente en el último de ellos:  
 
Tipo y objeto de estudio Técnicas metodológicas 
Indicadores cuantitativos que reflejan 
el grado de presencia de TIC en 
sistema escolar 
Datos estadísticos. Encuestas a 
administradores. Análisis documental. 
Efectos de las TIC en el aprendizaje. 
Rendimiento del alumno cuando 
aprende con ordenadores. 
Estudios experimentales y 
metaanálisis. 
Perspectivas de los agentes educativos 
(opiniones, actitudes y expectativas) 
hacia las TIC. 
Cuestionarios de opinión y de actitud, 
entrevistas, grupos discusión. 
Prácticas de uso de las TIC en centros y 
aulas. Cultura, formas organizativas y 
métodos de enseñanza con 
ordenadores. 
Estudios de caso bien de centros, bien 
de aulas (observaciones, entrevistas, 
análisis documental) 
Tabla 2. Investigación sobre Tecnología Educativa según Area (2005b:5) 
 
Es Area también quien en otra publicación (2005a) insiste en esta 
perspectiva al hablar de Estudios sobre los usos y prácticas pedagógicas con 
ordenadores en contextos reales de centros y aulas. En coincidencia con estos 
planteamientos, Gallego (2001) nos habla de la línea de investigación 
denominada  “tecnología educativa en acción” enmarcada en una 
perspectiva curricular de la tecnología educativa (Area, 1991; Escudero, 
1983) en la que “se exige comprender la perspectiva de los profesores 
(significados, percepciones, construcciones personales y sociales...)” (Gallego, 
2001: 290) con una orientación más cualitativa. 
 
Tomando referentes a nivel internacional, nos sorprendemos al 
ver que a nivel general, la investigación sobre profesorado no suele 
aplicarse de forma específica a la Tecnología Educativa, y en el caso de 
investigación específica sobre TIC no es habitual que se centre en la 
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figura del profesorado, situación también reseñada por otros autores 
(Kirschner, Wubbels y Brekelmans, 2008). Esto ayuda a comprender la 
ausencia de referencias en el Handbook of Research on Teacher 
Education en su tercera edición (Cochran-Smith, ed., 2008), de los dos 
campos (Tecnología Educativa y Formación del Profesorado) de forma 
conjunta.  
 
Los trabajos que nos permiten tomar una orientación general, 
provienen de investigaciones que desde el ámbito de la Tecnología 
Educativa abrazan como tópico de interés al profesorado.  Cox (2008), 
en un excelente trabajo de situación, muestra un análisis sobre las 
principales líneas actuales de investigación sobre TIC en educación. 
Tomando un posicionamiento crítico ejemplifica a través de una 
recopilación de los principales tópicos de trabajo de los últimos 50 años, 
la influencia de la industria que está detrás de la tecnología y de los 
problemas educativos que requieren investigación. Según su análisis, se 
compra tecnología condicionados por la industria y es normalmente 
después de su incorporación cuando se investiga para corroborar su 
uso. Así es que en la actualidad, desde finales de los 90, a partir de la 
aparición de PDAs, Pizarras Digitales, el abaratamiento del acceso a 
Internet, mejora de capacidad y procesado de los ordenadores, la Web 
2.0, Wikis o  VLEs, los campos de trabajo principales son: 
• Organización del aprendizaje con TIC y on-line. 
• Prioridades escolares y niveles de integración. 
• Teorías subyacentes al cambio educativo. 
• El conjunto del aula con TIC. 
• Aprendizaje individualizado; educación informal.  
• Software educativo más potente. 
• Conflicto entre software general y adaptado. 
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• Cursos y evaluación online. 
• Alfabetización digital, beneficios relativos sobre diferentes 
recursos TIC en la escuela y en el hogar. 
 
Además de estas líneas, la autora considera que hay un campo 
de gran actualidad y en proceso de expansión: el de las creencias del 
profesorado. Si bien es consciente de la imposibilidad de explicar el 
cambio únicamente desde este línea de investigación ya que es 
necesario comprender otros elementos, y cita expresamente (2008:973): 
el impacto de la formación, las prácticas pedagógicas en el aula, las 
actitudes de los directivos y profesores hacia las TIC, las expectativas de 
impacto del aprendizaje de las TIC, disposición del profesorado más 
allá de su desarrollo profesional y las creencias y comprensión sobre el 
rol de las TIC en su asignatura. Su aporte es coincidente con el de 
Somekh (2008), que considera fundamental el trabajo sobre creencias, 
aunque por sí solas no tienen suficiente fuerza explicativa porque el 
profesorado no actúa de forma aislada respecto al contexto. Sus 
creencias y actitudes son importantes pero no  suficientes.  
 
Los contextos, en tal caso, son elementos que encuadran los roles 
y creencias de los profesores. Así se expresa la aportación de Law (2008) 
sobre las diferencias en la apropiación de las TIC en la docencia entre 
Hong Kong y Finlandia dentro del proyectos SITES M215 que sólo se 
explican desde los contextos sociales: si bien en Finlandia lo habitual 
eran proyectos que vincularan varias escuelas en forma de red, en Hong 
Kong las innovaciones se trabajan en escuelas individuales. Además, de 
manera diferenciadora, en el caso finlandés el profesorado encontró 
colaboración y apoyo tecnológico para la construcción de las redes, 
                                                 
15 http://sitesm2.org/ 
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recursos de aprendizaje y apoyo experto tanto de didáctica general  
como de las didácticas específicas.  
 
El trabajo sobre las creencias se convierte en un centro de interés 
poderoso además, si tenemos en cuenta las conclusiones de 
investigación resumidas en muchos estudios en la “theory-practice 
gap”,  brecha entre teoría y práctica (Kischner et al, 2008). Algunas de 
las evidencias de esta distancia las encontramos en las aportaciones de 
Richardson  (1996) al estudiar profesorado novel y el poco impacto de 
su formación en sus actitudes y creencias, o en Cuban (1993) cuando 
descubre que el profesorado se apropia de las tecnologías 
incorporándolas a su visión sobre la enseñanza y el aprendizaje. 
También en los trabajos de Selinger (2001) que muestra que al 
incrementar el uso de las TIC en el profesorado es “más de lo mismo”: 
al alumnado no se les ofrece mayor autonomía, no se trabaja sobre un 
enfoque diferente del aprendizaje y apenas se observa un cambio 
pedagógico.  
 
Tomando los estudios sobre profesorado, también vemos 
pertinente la aproximación al problema de investigación desde el 
enfoque de las creencias. Los últimos trabajos publicados tienden a 
analizar al profesorado desde perspectivas cada vez más complejas. La 
visión del conocimiento del profesorado a partir de la 
conceptualización de Shulman (1986) se amplía en la visión de la 
capacidad profesional entendida como el conjunto de conocimientos, 
habilidades y disposiciones (Grant, 2008).  La adopción de esta 
perspectiva se complementa con la dependencia del conocimiento del 
profesorado como producto del contexto social donde se desenvuelve, 
abriendo el desarrollo profesional a una mayor complejidad e 
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incluyendo explícitamente, además de los contextos, a las propias 
creencias (McDiarmid y Clevenger-Bright, 2008). En palabras de 
Howard y Aleman (2008):  
 
“Recurriendo ampliamente a las obras de Vygotsky (1986), las teorías 
socio-culturales entienden que el desarrollo de los niños no se puede 
comprender simplemente mediante el estudio del individuo, sino que el 
desarrollo debe ser entendido dentro de la participación de las 
actividades que requieren las funciones cognitivas y comunicativas. 
Este tipo de aprendizaje situado llama atención para el aprendizaje y la 
forma en que se produce en situaciones reales. Otro dominio del 
paradigma socio-cultural, la teoría histórico-cultural, afirma que el 
proceso de aprendizaje requiere el uso de signos, símbolos y otros 
instrumentos culturales: por ejemplo el idioma, las habilidades, 
conocimientos y creencias.” (Howard y Aleman, 2008:162) 
 
Esta perspectiva de trabajo se haya muy presente en los últimos 
trabajos, y permite entender que no necesariamente el hecho de adoptar 
como referente de trabajo las creencias del individuo, necesariamente 
los estemos aislando de su contexto. Como dicen Borko y Putnam (1996, 
citado por Feinam-Nemser, 2008),  el aprendizaje es un proceso activo y 
constructivo que está fuertemente influenciado por el conocimiento 
individual existente y las creencias, y se haya situado en contextos 
particulares. Feinam-Nemser entiende que las investigaciones actuales 
han tomado conciencia de que el aprendizaje del profesorado va más 
allá de las fronteras del aprendizaje formal (2008:697). El trabajo de las 
creencias, según Howard y Aleman (2008), es fundamental para que el 
profesorado desarrolle una conciencia crítica que le permita 
comprender sus contextos y prácticas.  La práctica reflexiva (Perrenoud, 
2006), parece clave en el proceso de aprendizaje del profesorado.  
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A partir de esta primera aproximación a los referentes generales 
de investigación entendemos pertinentes el problema de investigación 
planteado, así como las dimensiones de análisis: el proceso biográfico 
de construcción de creencias sobre Tecnología Educativa y su estudio 
en la formación inicial del profesorado implica elementos de plena 
vigencia en la investigación actual.  Los estudios sobre profesorado y 
Tecnología Educativa se encuentran, tal y como hemos visto en las 
aportaciones de Kichner, (2008) en fases iniciales ya que todavía 
arrastran la consecuencias de un desarrollo de investigaciones que 
trabajan de forma aislada profesorado y tecnología. Además, el trabajo 
sobre creencias se halla en plena fase de crecimiento  (McDiarmid y 
Clevenger-Bright, 2008; Cox, 2008) en línea con la mayor complejidad 
con la que se abordan estos procesos de investigación sobre profesorado 
en la compresión de su práctica profesional.  Los procesos biográficos y 
de identidad se ofrecen como oportunidades para  comenzar a 
comprender el por qué del reducido impacto de la formación inicial en 
las creencias del profesorado, ese “más de lo mismo” (Richardson, 1996; 
Selinger, 2001).  
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1. Introducción 
 
 Consideramos necesario identificar las corrientes teóricas que 
orientaron la definición del problema de investigación, y la 
construcción de los casos de estudio.   
 
 Un primer problema al que nos hemos tenido que enfrentar es  
estudiar al profesorado con el riesgo de caer en la tentación de que 
como docentes seamos incapaces de estudiarnos a nosotros mismos. 
Podría tratarse de un atrevimiento, una falta de consideración que nos 
lleve a lanzarnos a un estudio superficial desde nuestro campo de 
conocimiento, relativizando o trivializando un mundo tan complejo 
como el del profesorado y la educación. Se hace necesario un ejercicio 
reflexivo de nuestras concepciones sobre la propia temática de 
investigación. Bourdieu, en referencia a la sociología, estudia este 
problema: 
 
“¿Es decir que el sociólogo no tiene otra opción que la de usar la fuerza 
técnica pero también simbólica de la ciencia para instaurarse como juez 
de los jueces, e imponer un juicio que nunca puede librarse por completo 
de los presupuestos y los prejuicios asociados a la posición que ocupa en 
el campo que él pretende objetivar, o la de abdicar de los poderes del 
absolutismo objetivista para contentarse con un registro perspectivista 
de los puntos de vista presentes incluido el suyo?” (Bourdieu, 2008: 
27) 
 
Siguiendo las reflexiones de Bourdieu, está claro que hacerlo 
desde la propia profesión, como docente de Ed. Primaria y como 
investigador podría llevarnos a una situación de héroe libertador que se 
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siente satisfecho desde una “docta ignorancia”.  Pero también asumir el 
riesgo de que: 
 
“el aprendiz de hechicero que se arriesga a interesarse en la hechicería 
nativa y en sus fetiches en lugar de ir a buscar bajo lejanos trópicos los 
tranquilizadores sortilegios de una magia exótica, debe estar preparado 
para ver cómo se vuelve contra él la violencia que ha desencadenado” 
(Bourdieu, 2008: 15) 
 
Abordar una investigación sobre la construcción idiosincrásica 
de las creencias del profesorado sobre la Tecnología Educativa hace 
necesario un cierto alejamiento para poder adquirir perspectiva 
suficiente y ubicar el desarrollo del campo: acotar de forma progresiva 
el terreno para poder orientar adecuadamente el trabajo.    
 
La elaboración de esta primera parte del trabajo ha supuesto un 
importante ejercicio reflexivo, pues ha sido una oportunidad para 
analizar una teorización fundamentada en el marco de la investigación. 
Se dibuja una panorámica que comienza en una contextualización del 
profesorado en la realidad actual de forma general y más específica 
frente al reto que supone la Tecnología Educativa en el presente para 
pasar a continuación a centrar la revisión en los trabajos que toman 
como objeto de estudio el conocimiento profesional y las aportaciones 
específicas en el ámbito de la Tecnología Educativa. A continuación se 
aborda el estudio desde la perspectiva que de forma específica nos 
ofrecen las creencias. Debido a las implicaciones que desde el estudio 
de las creencias se derivan, se hizo necesario una extensión de la 
revisión teórica a la identidad, la narración y el relato de vida. Todo este 
trabajo sienta las bases para un desarrollo metodológico en clara 
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sintonía con estos aspectos y coherente con su desarrollo, de ahí que 
hayamos decidido incluir estos dos ámbitos de un único capítulo de 
tesis.  
 
 
2. Aproximación a los estudios sobre profesorado 
 
A lo largo del presente capítulo hacemos un trabajo de 
contextualización general del profesorado en la realidad social actual 
abordando sus implicaciones para después trabajar de forma más 
exhaustiva los diferentes ámbitos que dan cuenta del problema de 
investigación planteado.  
 
2.1. Profesorado y sociedad contemporánea 
 
Acercarnos al profesorado en el contexto educativo actual 
implica tomar referencias en el contexto social para así poder entender 
el origen de una parte de las demandas de cambio. Desde aquí 
intentaremos desarrollar una mejor comprensión de la situación en la 
que se encuentra respecto a una parcela un poco más concreta: la 
Tecnología Educativa. 
 
Dice Montero, en relación al profesorado y sociedad:  
 
“La profesión docente se enfrenta en la actualidad con numerosos e 
interrelacionados desafíos y quizás no se encuentra en las mejores 
condiciones para arrostrarlos. La formación del profesorado no ha sido 
precisamente un asunto prioritario en las políticas educativas de este 
país durante los últimos años, lo que no puede por menos de resultar 
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preocupante ante las demandas que las sociedades del conocimiento 
están plantando al conjunto del profesorado y, de manera especial, a 
quienes desempeñan su función en los niveles obligatorios del sistema 
educativo.” (Montero, 2010:114) 
 
Gewerc (2009:9) nos ayuda a sintetizar la situación social actual 
diciendo que este principio de siglo nos sitúa en las llamadas: 
• Era de la información o informacional según Castells (1997) 
• Sociedad del Conocimiento según Drucker (1998) 
• Economía del Conocimiento o sociedades basadas en el 
conocimiento según  Hargreaves (2003) 
 
En síntesis, esta autora considera que lo que caracteriza a la 
sociedad en la actualidad es que el conocimiento es fuente de riqueza, 
se desarrolla una economía basada en el conocimiento y no tanto en los 
factores tradicionales de producción. Como dice Sainz (2009:2) “la 
gestión del conocimiento pasa a ser el aspecto clave para el desarrollo 
económico”. Para este autor, las economías que se desarrollaron a lo 
largo de la historia tuvieron diferentes elementos de apoyo clave. En el 
caso del Imperio Romano fueron las calzadas, en la Revolución 
Industrial la red ferroviaria, en la Segunda Revolución Industrial lo fue 
el motor eléctrico y la red eléctrica. Sin embargo ahora lo que 
caracteriza la Sociedad del Conocimiento es La Red: 
 
“Hasta ahora, la red era complementaria, como mucho un instrumento 
al servicio de un fin mayor. En la situación actual, el papel que juega es 
completamente distinto. En primer lugar porque, en la sociedad del 
conocimiento, las redes son intrínsecas a su funcionamiento y 
desarrollo. A través de ellas se crea y se difunde el conocimiento, se 
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transforman las organizaciones y se produce la relación con la 
tecnología que ha permitido la transformación de la sociedad.” (Sainz, 
2009:2) 
 
 Profundizando un poco más, tal y como nos indica Castells 
(2002), todas las sociedades son “del conocimiento” sin embargo en 
estos momentos: 
 
“las condiciones de generación de conocimiento y procesamiento de 
información han sido sustancialmente alteradas por una revolución 
tecnológica centrada sobre el procesamiento de información, la 
generación del conocimiento y las tecnologías de la información […] Al 
hablar de sociedad del conocimiento nos estamos refiriendo a la 
constitución de este nuevo paradigma tecnológico. Dicho paradigma 
tiene dos expresiones concretas y fundamentales: una es internet.” 
(Castells, 2002: 2) 
 
Según Torrent (2009) está claro que en estos momentos es la 
utilización de las TIC en su creciente aplicación productiva las que han 
ayudado a abrir el cambio de paradigma hacia lo que entendemos por 
Economía del Conocimiento. Según sus palabras, la Economía del 
Conocimiento: 
 
“tiene en este recurso y la mercancía determinante para la explicación 
del avance de la productividad y, por tanto, del crecimiento económico y 
el bienestar material a las puertas del s. XXI. Además, hemos 
comprobado la importancia de los efectos de red en la explicación de la 
dinámica de producción, el consumo y los mercados en la economía del 
conocimiento” (Torrent, 2009:19) 
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¿Cómo se proyecta esta realidad en el mundo del profesorado y 
la educación? Cuando reflexiona sobre la situación general del 
profesorado a la luz de estos cambios sociales, Escudero, nos hace 
tomar conciencia de que: 
 
1.- Nos guste o no estamos destinados a tratar con múltiples 
cambios que han afectado, afectan y seguirán afectando a la 
educación: han sido y seguirán siendo nuestros compañeros de 
viaje, a veces prometedores y otros molestos, pero están ahí. 
2.- Muchos de estos cambios, quizás los más difíciles e 
importantes, se cocinan desde fuera de la educación. 
3.- Las reformas representan formas de leer, interpretar y decidir 
acerca de demandas sociales y culturales. 
4.- Los esquemas más usuales para decidir y diseñar cambios 
parecen prisioneros de un ciclo fatídico de reforma tras reforma, 
y sin embargo seguimos tropezando con las mismas piedras.  
5.- Ya no son válidos los esquemas fragmentarios de solución, 
sino reconocida la complejidad de la educación se precisa de una 
perspectiva globalizadora. (Escudero, 2002:25) 
 
Marcelo lo resume diciendo que  “se exige sin rubor habilidades, 
competencia y compromisos cada vez más complejos” (Marcelo, 2001:15) y lo 
sintetiza en un contraste antes-ahora. Es lo que Imbernón denomina 
claramente “un profesional de la educación distinto” (Imbernón, 2001:30) 
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 Ahora Antes 
Aprendizaje Construcción activa 
Conexiones 
Situado 
Dar información 
Jerárquico 
Descontextualizado 
Enseñanza Transformación 
Andamiaje 
Transmisión 
Directo 
Curriculum Maleable Fijo 
Tareas Auténticas 
Conjunto de 
representaciones 
Aisladas 
Materiales secuenciados 
Mediación 
Social 
Comunidades de 
aprendices 
Colaboración 
Discurso 
Individual 
Competición 
Recitación 
Herramientas Uso interactivo e 
integrado de las TIC 
Papel y lápiz 
Evaluación Basado en la actuación 
Carpetas individuales 
Pruebas de rendimiento 
Test estandarizados 
Tabla 3. Perspectivas profesionales basadas en el contraste antes-ahora según 
Marcelo (2002:172) 
 
Pero ante este panorama y el reto que supone, parece no haber 
muchas posibilidades:  
 
“Tal como van las cosas (…) no disponemos, en realidad, de demasiadas 
opciones intermedias entre estas dos opciones: o aguantar penosamente 
el chaparrón (…) o pertrecharnos de los recursos mentales y operativos 
que sea preciso” (Escudero, 2002:39) 
 
¿Y en el caso del alumnado? Sancho (2002) reflexiona sobre la 
situación en la que se encuentra gran parte de los alumnos y alumnas 
cuando consiguen un título después de un período de tiempo en la 
escuela. Para esta autora existe un elevado porcentaje que se considera 
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analfabetos funcionales, visuales o informáticos, personas que han 
desarrollado aprendizajes básicos como lectura y escritura, y que sin 
embargo tienen serias dificultades para comprender determinadas 
secciones de los periódicos como suplementos científicos o páginas 
económicas. Va más allá exponiendo que:  
 
“son personas con dificultad para interpretar mensajes visuales de una 
cierta complejidad, que les cuesta entender y realizar un conjunto de 
instrucciones que les permita programa un vídeo o cualquier 
electrodoméstico programable o ser usuarias del ordenador” (Sancho, 
2002) 
 
Este análisis, de hace más de diez años, no ha perdido validez y 
podríamos utilizarlo para analizar las dificultades que los jóvenes de 
hoy tienen para comprender el cúmulo de información al que están 
sometidos día a día.  Son muchos los acontecimientos que se presentan 
en la actualidad que tienen orígenes y consecuencias complejos y 
razonar sobre ellos requiere de la activación y articulación creativa por 
parte del sujeto de una trama de conocimientos que le permitan situarse 
en el conjunto.  Para esto necesitan conocer el lenguaje de la imagen que 
vehiculan la mayor parte de la información hoy en día, el de los medios 
de comunicación, el lenguaje fílmico, el lugar de poder de las diferentes 
fuentes, las raíces de las informaciones que nos llegan a través de las 
redes sociales, la publicidad implícita en todo ese conjunto, etc.  
 
Ciertamente se trata de una situación compleja: ante esta 
realidad necesitamos replantearnos la situación profesional en la que se 
encuentra el profesorado y su actuación, ya que generalmente este tipo 
de situaciones todavía no se afrontan en las escuelas. La superación de 
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este tipo de analfabetismo es capital ya que una de sus principales 
consecuencias es la potencial exclusión  en la sociedad actual y futura. 
Como dice también desde hace tiempo, Manuel Area:  
 
“este analfabetismo tecnológico provocará, seguramente, mayores 
dificultades en el acceso y promoción en el mercado laboral, indefensión 
y vulnerabilidad ante la manipulación informativa” (Area, 2002:59) 
 
  Vemos como hay un aparente aumento progresivo de la 
distancia entre el desarrollo de la sociedad y la escuela, pero también 
podríamos entender que esta situación es lógica ya que “los sistemas 
educativos han sido diseñados para satisfacer las necesidades de la sociedad 
industrial” (Echeverría, 2010:64). Si nuestra sociedad está viviendo un 
progresivo cambio y sin embargo la escuela sigue respondiendo a 
necesidades de otro momento, el desajuste provocará que ante el 
mantenimiento de una perspectiva caduca, el conflicto que vivan tanto 
profesionales de la educación como alumnado no haga más que 
aumentar.  
 
 Todo esto lleva a ofrecer una visión apocalíptica del futuro de la 
escuela. Existen incluso dudas sobre su supervivencia a largo plazo. Ya 
lo indicaba Marcelo (2001) cuando entiende que esta situación, en el 
marco de medidas neo-liberales como las que vivimos en la actualidad, 
ofrece una entrada a la iniciativa privada a ámbitos como la sanidad o 
la educación, hasta ahora protegidos, idea que analiza con fuerza 
Stephen Ball (2008) en el contexto anglosajón y que puede servir de 
claro predictor del futuro inmediato en nuestro contexto. Por ejemplo: 
se genera una distribución de los ámbitos responsables de la tarea 
educativa. Ya no es la escuela la que gestiona la educación formal, otras 
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instituciones,  corporaciones y multinacionales entran en este espacio 
hasta ahora exclusivo. Parece como si su incapacidad para adaptarse 
sirviese como excusa permanente para promover “reformas” que la 
vacían poco a poco de contenido. Esteve (2003) considera esta situación 
paradójica: entiende que los sistemas educativos sí han realizado 
innegables avances y sin embargo ante la aparición de nuevos retos, 
fácilmente adoptamos una visión crítica que minusvalora el trabajo que 
se desarrolla principalmente debido a la incapacidad de trabajar desde 
una visión de conjunto que nos permita apreciar los avances.  
 
 Nuestro problema se centra en el profesorado en formación,  de 
allí que sea pertinente preguntarnos por si esta situación también se 
produce en ese contexto.  Según Imbernón (2007) en un momento como 
el actual donde las dificultades van en aumento  debido a los cambios 
sociales y a la evolución del conocimiento, se genera un marco de 
incertidumbre y cambio que hace mucho más compleja la tarea 
educativa: 
 
 “son viejos y nuevos desafíos que continúan haciendo que la educación 
sea difícil, y en los nuevos tiempos, más compleja” (Imbernón, 
2007:118) 
 
La formación inicial parece ofrecer marcos de referencia para los 
futuros profesionales pero basados habitualmente en una lógica que 
podría llevar a un callejón sin salida, cuando la fundamentación de su 
trabajo se basa en una crítica sistemática de las prácticas que se 
desenvuelven en los centros educativos, sin ofrecer una alternativa 
válida que apoye el cambio. Se trata de una verdadera encrucijada, una 
nueva paradoja, como nos indica Tedesco: 
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“Las teorías pedagógicas más innovadoras y que dominan al formación 
inicial de los docentes suelen ser teorías que tienen su fundamento en la 
crítica a las prácticas pedagógicas vigentes en las escuelas. La docencia 
es, paradójicamente, una profesión donde las personas se forman con 
teorías que critican la práctica que el profesional debe ejercer. Este 
fenómeno debería ser analizado con atención. La crítica a las prácticas 
pedagógica habituales en las escuelas es importante y necesaria. Pero si 
la crítica no se acompaña de la elaboración de alternativas, pierde 
efectividad y deja a los educadores que desean transformar la educación 
sin instrumentos adecuados de acción” (Tedesco, 2001:12) 
 
En esta situación, la solución en muchos casos se reduce a un 
ejercicio de simplificación del problema, considerando que la solución 
pasa por aumentar la intensidad de las políticas educativas actuales. Sin 
embargo, autores como Hargreaves consideran que esa no es la opción 
adecuada cuando dicen que: 
 
“la respuesta no es más educación según las formas existentes.  (...) 
Más tiempo dedicado a la lectoescritura y otros elementos básicos; más 
escuelas de verano y escuelas de los sábados para alumnos con 
dificultades de aprendizaje; más horas en la jornada escolar; más días en 
el año escolar: todas estas cosas ayudan a aumentar el nivel de logros de 
los estudiantes, pero sólo logros de los tipos existentes.” (Hargreaves, 
2003:32) 
 
Marcelo lo sintetiza claramente diciendo que “estamos empeñados 
en aplicar  soluciones simples a problemas complejos” (Marcelo, 2001:12). Y 
aunque se ofrezcan referentes en esta línea en los procesos de 
formación, no sería suficiente con mostrarlos. Siguiendo a Imbernón 
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(2007), no es suficiente con explicar mi teoría y mi práctica, hay que 
trabajar en la línea del descubrimiento conjunto de la teoría implícita de 
la práctica docente.  
 
También en la línea de no mantener las mismas disposiciones en 
las respuestas, Esteve (2003) entiende que para afrontar el reto no se 
puede insistir con estructuras caducas. Hay que modificar la formación 
inicial y las condiciones de trabajo del profesorado: hay que evitar 
formar a los y las profesores con destrezas orientadas hacia un sistema 
educativo agotado. Sin embargo, la respuesta en estos momentos pasa 
por un movimiento de control, supervisión y estandarización de la 
escuela sin precedentes. Ya no se trata de repetir respuestas caducas, la 
desconfianza de la administración educativa y de la sociedad en 
general, en la propia capacidad de la escuela para responder por sí 
misma a los retos sociales actuales nos ha llevado a una situación un 
tanto paranoide en la que el movimiento de estandarización es un 
exponente de una dirección opuesta al movimiento de respuesta 
creativa necesario en la actualidad.  
 
La línea de trabajo que ha adoptado la administración juega 
entonces un papel clave en los procesos de innovación educativa. Sus 
propuestas chocan con las que se ofrecen desde otras esferas de cambio. 
Y este papel clave, muchas veces minimizado, al formar parte de lo que 
Bowe y Ball (1992) entienden como contextos de cambio: 
 
1. Contexto macro: fuerzas sociales, grupos políticos, sectores 
económicos y financieros. 
2. Contexto político y administrativo. 
3. Práctica: trabajo de profesores y centros educativos. 
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 En el conjunto de estos tres ámbitos, también tiene una fuerte 
responsabilidad la situación actual que viven los sistemas educativos. 
Así, países con una fuerte tendencia estandarizadora empiezan a ver 
problemas en sus políticas educativas. Este es el caso de Singapur o 
Japón al tomar conciencia de que no es suficiente con educar en el 
conocimiento para un determinado tipo de economía sino que hay que 
generar contextos de aprendizaje altamente flexibles y creativos 
(Hargreaves, 2003) con medidas tan difíciles de imaginar en nuestro 
contexto como la reducción de los contenidos curriculares, clave para la 
facilitación de nuevas aproximaciones didácticas. La presión actual de 
los contenidos, ciertamente obliga a una dosificación que precipita a 
alumnos y profesores a una forzada memorización, y a una exposición 
al curriculum que se transforma en loca carrera por no dejar nada en el 
tintero. Otro tipo de propuestas más acordes con los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, entendidos bajo claves de investigación, 
serían impensables con la agenda curricular actual. 
 
En este contexto cabe que nos preguntemos como se encuentra el 
profesorado. Desde mi propia condición de maestro en ejercicio creo 
que Baker, Foote y Hargreaves (2003) lo analizan de forma bastante 
adecuada. Hablan de un triángulo infernal de presiones y expectativas 
en conflicto en la sociedad del conocimiento que se sintetiza en la una 
visión, a modo de radiografía, de la condición del docente en la 
actualidad como auténtica víctima de la sociedad del conocimiento. 
Frente a esta situación propuesta por Baker, Footes y Hargreaves (2003) 
(1ª columna de la tabla), y  con una conexión evidente línea a línea, 
ofrecemos la referencia de lo que Hargreaves (2003) entiende como 
respuesta apropiada por parte del profesorado ante esta misma 
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sociedad (2ª columna). Podemos observar las polaridades que se 
generan en función de si el profesorado se considera víctima o 
catalizador en la sociedad actual:  
 
Profesorado víctima de la sociedad 
del conocimiento: 
Profesorado catalizador de la 
sociedad del conocimiento: 
Preparar a alumnado para que 
memorice un aprendizaje 
estandarizado. 
 
Promover el aprendizaje cognitivo 
profundo. 
Aprenden a enseñar tal como se les 
dice que lo hagan. 
 
Aprender a enseñar de modos que no 
les fueron enseñados. 
La formación permanente está 
centrada en las prioridades 
gubernamentales. 
 
Comprometerse con el aprendizaje 
profesional continuo. 
Trabajan más; aprenden solos. Trabajar y aprender en grupos 
colegiales. 
Tratan a los padres como 
consumidores y productores de 
quejas. 
 
Tratar a los familiares como socios en 
el aprendizaje. 
Llevan a cabo un trabajo emocional. Desarrollar y partir de la inteligencia 
colectiva. 
Responden al cambio impuesto con 
sumisión temerosa. 
 
Construir una capacidad para el 
cambio y el riesgo. 
No confían en nadie. Promover la confianza en los 
procesos. 
Tabla 4. Profesorado como víctima o catalizador (1) 
 
Profundizando en la línea del profesorado como catalizador, 
Baker, Foote y Hargreaves (2003) describen sus características en 
contraposición a ese profesional como víctima o contrapunto en una 
ubicación intermedia. Complementa la aportación anterior y nos 
permite valorar  una posibilidad que se sitúa a medio camino entre una 
y otra.   
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 Catalizador 
Enseñar para 
Contrapunto 
Enseñar más allá 
Víctimas 
Enseñar a 
pensar 
Aprender como 
algo 
Cognitivo 
profundo 
Social y 
emocional 
Actuación 
estandarizada 
Profesional Aprendizaje Desarrollo Formación 
Colegas como Equipos Grupos Individuos 
Padres como Aprendices Socios Consumidores y 
productores de 
quejas 
Emocional Inteligencia Comprensión Trabajo 
Tono de Cambio y riesgo Continuidad y 
seguridad 
Miedo e 
inseguridad 
Confianza en Procesos Personas Nadie 
Tabla 5. Profesorado como víctima o catalizador (2) 
 
Estas conceptualizaciones pueden ayudarnos en el trabajo más 
específico del profesorado y la Tecnología Educativa, y  pueden resultar 
esclarecedoras para comprender cómo el profesorado desarrolla los 
procesos de apropiación de la tecnología.  
 
 
2.2. Profesorado y  Tecnología Educativa 
 
 Tal y como vimos en las afirmaciones de Castells (2002), son las 
TIC en general y específicamente La Red uno de los elementos clave 
para comprender el desarrollo social actual. Sin embargo, en su 
traslación al terreno educativo entendemos que se hace preciso hacer un 
trabajo de contextualización. Este trabajo nos obliga a situarnos, ya que 
previa a la aparición de Internet ya se venía realizando investigación 
desde diferentes ópticas sobre la utilización de dispositivos digitales en 
el aula y que a su vez es deudora de un ámbito de investigación más 
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extenso en el tiempo. Es por ello que entroncaremos su proyección en el 
terreno educativo dentro de los estudios sobre Tecnología Educativa.  
 
Acercarnos a la situación en la que se encuentra el profesorado 
frente a la incorporación de la Tecnología Educativa supone acceder a 
referentes que nos ayuden a entender qué están suponiendo para los 
sujetos. Dada la complejidad del tema, tal y como veíamos 
anteriormente, podríamos caer en la tentación de hacer una exquisita 
simplificación: organizar la realidad en unas cuantas categorías y 
comprobar el posicionamiento del profesorado ante ellas.  
 
De forma general es importante que tengamos presente las 
estudios que dan cuenta acerca de las formas en que las escuelas y los 
profesores/as consumen y producen tecnología (Lion, 1995). Carina 
Lion asume que tener en cuenta esta perspectiva supone (Lion, 1995:53):  
 
• Repensar la tecnología desde la relación hombre-sociedad. 
• La no neutralidad de la tecnología. 
• La escuela se apropia de la producción tecnológica desde marcos 
éticos, político-ideológico, pedagógico y didáctico determinado. 
• El impacto de la tecnología atraviesa la escuela. Las instituciones 
educativas consumen y producen tecnología. Producir tecnología 
no es solamente “inventar un aparato nuevo”, es cuestionar la 
tecnología hecha para la escuela y analizar qué hace la escuela 
con las producciones tecnológicas. Es vincular tecnología y 
didáctica. Vincular tecnología y cultura. 
 
Sin embargo, la mayoría de los autores tienden a clasificar la 
realidad en potenciales escenarios a modo de cajón-estanco. Aunque 
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resulten inicialmente clarificadores, se suelen presentar a modo de 
recetas: esquemas de tres o cuatro categorías que sitúan el papel de la 
tecnología, el de los profesores, o ambos a la vez. En este apartado 
haremos un breve recorrido por algunas que consideramos 
significativas para ayudar a comprender los espacios reales. Veremos 
como estas clasificaciones propuestas resultan insuficientes en el 
planteamiento del presente trabajo y cómo, para comprender 
interpretaciones como las de Lion,  necesitaremos abrirnos a una mayor 
complejidad.  
 
Burbules (2001) y su visión sobre el papel de nuevas tecnologías 
en los centros educativos aporta marcos de comprensión y despierta 
interrogantes sobre el papel que está desarrollando el profesorado. Este 
autor expone,  en el capítulo cuarto de su libro, diferentes niveles de 
acercamiento a la información que se encuentra en Internet. El primero 
de ellos lo conformarían los simples usuarios, nivel al que sin embargo 
gran parte de la población aún no tiene acceso por la cortante brecha 
digital. El segundo lo denomina nivel de navegación: aquí se 
encontrarían las personas que buscan de forma superficial y curiosa sin 
establecer asociaciones activas. Es lo que Lipsman (1995) denominaría 
cultura del recorte: denominación usada para la fotocopia masiva de 
textos, que no respeta ningún tipo de autoría y que favorece la 
fragmentación aprendizaje, limitando el desarrollo de un verdadero 
conocimiento. Una realidad vivida también en ambientes digitales de 
enseñanza y aprendizaje. El nivel tercero y más avanzado lo 
compondrían los usuarios críticos y los hiperlectores como dos modos 
avanzados de interacción con la información que nos encontramos en 
Internet. La diferencia entre uno y otro estaría en la creatividad que 
posibilitaría desarrollar una visión crítica de mayor alcance que 
84 
 
 
 
superaría la participación y nos aproximaría  a la acción. Burbules 
conceptualiza estos tres grandes niveles de acercamiento a Internet y 
nos ofrece orientaciones para el camino que tenemos que desarrollar en 
los centros educativos. Realizando un análisis vemos que en las aulas, 
tal y como dimos cuenta en el planteamiento del problema de 
investigación, es excepcional el desarrollo de capacidades que superen 
la simple navegación. No se trata de un problema específico del 
alumnado sino que nosotros mismos, como docentes, nos vemos 
limitados, en muchas ocasiones, a este primer nivel. Si el profesorado 
no puede superar esta primera cota ¿cómo desarrollarla con el 
alumnado?  
 
¿Servirá con utilizar la TIC de la misma forma que se usaban los 
recursos audiovisuales? La Tecnología Educativa se amplía en estos 
tiempos a recursos informáticos y de comunicación tan significativos 
para el desarrollo de la sociedad actual, tal y como refleja Castells 
(1997). La limitación a esta perspectiva audiovisual  y su traslación en la 
actualidad a la Tecnología Educativa nos impide ver con claridad la 
orientación educativa y la reflexión con la que debemos incorporar 
elementos al trabajo de las aulas. Tampoco se trataría de trasladar 
esquemas de trabajo propios de los libros de textos hacia lo electrónico, 
como por ejemplo gran parte de los materiales electrónicos que 
actualmente ofrecen las editoriales con los que ya se trabaja en las 
escuelas.  
 
Wilson (2003), abre este desarrollo a la esfera del aprendizaje y 
nos ofrece tres grandes perspectivas: la adquisición de conocimiento, la 
construcción de significado y el desarrollo y  socialización de 
aportaciones personales. Para el autor, no se trataría de cajones estancos 
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sino de distintas cotas que tenemos que ir superando. Un buen diseño 
no se centraría en una de ellas, sino que abarcaría las tres. También 
Bottino (2003) se aporta tres visiones mediante metáforas: de la 
transmisión, centrada en el alumno y la participación.  
 
Categorizaciones similares a las anteriores se repiten en la visión 
más específica de la actividad general del profesorado y también con la 
Tecnología Educativa.  Este es el caso de Bautista (2000)  que presenta 
sus tres visiones del profesorado: prácticos-reproductores, técnicos-
situacionales y  críticos-transformadores.  Estos niveles tienen 
relaciones claras con los grandes marcos de investigación educativa: 
positivista, hermenéutico y crítico. 
 
Otro trabajo que redunda en una visión de tres niveles  es el de 
Bosco (2002),  analizando el uso de la informática en el aula de un 
centro educativo. Emplea una estructuración teórica elaborada por 
Kemmis en la que se nos presentan tres paradigmas de enseñanza: 
1. Instructivo: división de actividades de aprendizaje en 
pequeñas unidades avanzando en función de la 
retroalimentación de la respuesta. 
2. Revelatorio: la disciplina se revela gradualmente al alumno 
mediante actividades. 
3. Conjetural: construcción de conocimiento a través de 
hipótesis  y manipulación de ideas. 
 
La investigación de Bosco revela que es el paradigma instructivo 
el que se presenta con más fuerza encontrando tres razones para 
justificar su fuerza: 
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1. Las limitaciones curriculares del software desarrollado para 
el trabajo conjetural. 
2. Las limitaciones de tiempo por parte del profesorado que le 
llevan a usar software de tipo instructivo. 
3. La formación del profesorado.  
 
El diseño del software educativo podría ser una causa explicativa 
debido a una frecuente ausencia de un apoyo pedagógico que lo 
orienten. Reflejo de esto es, por ejemplo, que se sigan desarrollando 
actualmente de forma casi generalizada muchas propuestas bajo 
esquemas y modelos propios del conductismo. Investigaciones como las 
de Bosco nos indican una fuerte presencia de software conductista 
clasificado como Enseñanza Asistida por Ordenador (EAO) en las 
escuelas, frente a otro tipo de propuestas más acordes con el desarrollo 
de otras  teorías de aprendizaje. Sin embargo, en ocasiones encontramos 
en las escuelas diferentes visiones conviviendo polarizado. Éste es el 
caso de un centro educativo descrito por Fraga y Gewerc (2005) donde 
conviven dentro de una misma etapa formas de abordar el trabajo con 
nuevas tecnologías totalmente opuestas entre el conductismo y el 
constructivismo, sin existir un conflicto aparente. 
 
 Todas estas reflexiones aquí presentadas coinciden en situar a la 
escuela en los primeros niveles de una línea continua de posibilidades 
que se sitúan entre dos polos muy claros en su conceptualización de la 
enseñanza y el aprendizaje: visión de la mediación cognitiva frente a la 
visión acumulativo-perceptiva (Putnam y Borko, 2000).  
 
Tanto en el uso que se hace de la Tecnología Educativa como el 
desarrollo de la actividad habitual de aula, el apoyo teórico del 
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aprendizaje sustentador de la propuesta o en la propia concepción del 
profesorado, se sitúa en cotas iniciales de los esquemas que a modo de 
cajones estanco, tal y como anteriormente hemos visto, se nos 
proponen. Y aunque aquí no pretendemos dar claves totalizadoras, 
creemos que no llega sólo con tipificar el problema: necesitamos 
profundizar en las razones de esta situación, aportando comprensión a 
esta realidad, abordando la interpretación. 
 
 Desde aquí queremos profundizar en la interpretación de la 
forma en la que el profesorado se apropia de la tecnología desde una 
óptica más amplia que recoja otras influencias que normalmente no se 
tienen en cuenta en la formación de profesorado en referencia a las 
experiencias y creencias previas (Bullough, 2000). Consideramos que, a 
modo de hipótesis, en estos procesos de formación es cuando las 
creencias y los procesos idiosincrásicos de construcción de identidad 
pasan a tener una importancia capital. 
 
 
2.3. Un primer acercamiento al desarrollo general de 
los estudios sobre enseñanza y conocimiento 
profesional del profesorado 
 
 Para profundizar en este ámbito, entendemos que tenemos que 
tomar referentes en las aportaciones que estudian de forma sistemática 
lo que se entiende como conocimiento profesional del profesorado. Y es 
aquí donde debemos situarnos ya que de principio es el lugar donde los 
autores de referencia sitúan las creencias del profesorado. Así es como 
Munby, Russell y Martin (2001) incluyen este concepto junto con otros 
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como teorías implícitas o actitudes en el ámbito del conocimiento 
profesional.  
 
 Siguiendo la bibliografía de investigación sobre el  profesorado, 
podemos empezar a tomar las primeras referencias en la síntesis que 
elabora Shulman (1989). Los principales campos de estudio que nos 
relata este autor se engloban en seis programas de investigación:  
1. Investigación proceso-producto. 
2. Tiempo y aprendizaje. 
3. Cognición del alumno y mediación de la enseñanza. 
4. Ecología de aula. 
5. Proceso de aula y la investigación de la ciencia cognitiva. 
6. Cognición del profesor y toma de decisiones. 
 
Debido al desarrollo solidario que se produce entre diferentes 
áreas de conocimiento, podemos encontrar fuertes paralelismos entre la 
psicología y la investigación sobre enseñanza. En este sentido, el 
surgimiento de la psicología cognitiva permitió abordar lo que no era 
directamente observable, como es la cognición del alumnado y la del 
propio profesorado abriendo la puerta a elementos que simplemente se 
obviaban pero que con el tiempo se convertirían en reveladores de 
sentido sobre las prácticas educativas. 
 
De todas estas líneas planteadas por Shulman, es la última la que 
nos puede ayudar a situar este trabajo en el panorama actual de la 
investigación sobre la enseñanza. Su desarrollo se debe en buena parte 
a las propias deficiencias del modelo conductista a la hora de explicar 
procesos relacionados con la enseñanza, difícilmente abordables desde 
la simple medición y manipulación de variables. Se parte, según Clark y 
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Peterson (1990), del supuesto de que los procesos de pensamiento 
influyen directamente en la conducta del docente y la determina. Si 
comprendemos mejor su pensamiento podremos también entender las 
razones de su práctica. 
 
Los estudios de lo que hasta este momento ha permanecido 
oculto a la investigación se centran en tres grandes líneas: opiniones y 
críticas, resolución de problemas y la toma de decisiones. Sin embargo 
la toma de referentes en la investigación se hace siguiendo los modelos 
de presagio-producto ya que se sigue dependiendo en exceso de la 
relación cognición del profesorado-eficacia (Shulman, 1989). Como 
consecuencia se desarrollan dos líneas de trabajo: una que entiende el 
pensamiento y la acción del docente de forma lineal y otra que la 
plantea de forma cíclica, de efecto recíproco. En el primero se estudian 
los efectos observables y en el segundo los procesos de pensamiento 
(Clark y Peterson, 1990). 
 
Las principales líneas de estudio en estos momentos se 
resumirían en estudios de pensamientos interactivos y preactivos, 
estudios sobre conocimiento práctico, investigación sobre comprensión 
y representación de la materia e investigación desde métodos 
sociolingüísticos. Shulman (1989) indica un programa de investigación 
ausente: el que aborda la comprensión del contenido de la enseñanza y 
sus relaciones con la enseñanza. Con sus trabajos abre la puerta a un 
nuevo marco epistemológico para las didácticas específicas (Bolívar, 
2005), frente a otras propuestas basadas en el concepto de transposición 
didáctica (Chevallard, 2000). El propio Bolívar nos indica la importancia 
de los trabajos de Shulman al decir que: 
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“El programa pretendía desarrollar un marco teórico que permitiera 
explicar y describir los componentes del “conocimiento base” de la 
enseñanza; por lo que estaba interesado en investigar el desarrollo del 
conocimiento profesional tanto en la formación del profesorado como en 
la práctica profesional y, especialmente, cómo los profesores 
transforman el contenido en representaciones didácticas que utilizan en 
la enseñanza” (Bolívar, 2005:2) 
 
La proyección hasta la actualidad de esta línea de trabajo es 
considerable a través de las didácticas específicas siendo objeto de 
actualizaciones y proyección en otros espacios educativos.  
 
Por su parte Clark y Peterson (1990), haciendo una síntesis de la 
investigación desarrollada hasta esos momentos, presentan tres líneas 
de trabajo: la planificación docente, los pensamientos y decisiones 
interactivas y por último las teorías y creencias de los docentes. El 
estudio de las teorías de los docentes permitió comenzar a comprender 
algunas de las referencias por las que se guiaban creándose un prolífico 
campo en aspectos concretos de aplicación. Sin embargo había aspectos 
en la investigación de las teorías y creencias que todavía no se habían 
abordado. Quizás el peso de la visión presagio-producto era demasiado 
fuerte como abordar los propios procesos de construcción de las teorías 
implícitas y las creencias por parte del profesorado y su relación con los 
procesos de formación tanto inicial como permanente.  
 
Pero hoy en día es también determinante lo que Bullough (2000) 
denomina procesos de conversión en profesores. Su presencia actual a 
niveles teóricos es constante y forma parte de lo que Putnam y Borko 
(2000) denominan mantras, para referirse así al concepto de fórmulas 
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repetidas. El riesgo de una repetición cíclica hace que, como muchas 
otras cosas, lleguen a perder su sentido y se conviertan en letanías 
colectivas que se diluyen en el día a día perdiendo su significado 
original. Estos mantras referidos a la formación del profesorado se 
resumen en cuatro: 
1. Los profesores deberían ser tratados como personas que están 
aprendiendo activamente y que construyen sus propias 
interpretaciones. 
2. Debería reconocerse el poder de los profesores y deberían ser 
tratados como profesionales. 
3. La formación del profesorado debe centrarse en la práctica de 
aula. 
4. Los profesores de formación del profesorado deberían tratar a 
los maestros de la misma manera como esperan que los 
maestros traten a sus alumnos. 
 
 El planteamiento de Putnam y Borko sigue de plena actualidad 
ante las dificultades que muestra el profesorado en formación para 
abordar el trabajo en los centros educativos. Prueba de ello es que  
estudios recientes muestran que los nuevos profesores no se sienten 
suficientemente preparados para enfrentarse a las demandas laborales 
(Marcelo, 2009). 
 
 Una rápida revisión de la situación actual de la formación inicial 
y continua de profesorado nos permite tomar conciencia del acierto de 
estos autores al hacer estas consideraciones  respecto a estos procesos. 
Más concretamente, en el caso de la primera afirmación de Putnam y 
Borko, se está explicitando que el profesorado es también un 
constructor activo de conocimiento que genera ideas y creencias 
92 
 
 
 
propias, que no necesariamente tienen que coincidir con los significados 
reales que asumen los docentes respectos al lenguaje teórico adquirido 
en la formación inicial. Como ejemplo: 
 
“Con frecuencia, los futuros profesores pueden adoptar un nuevo 
lenguaje que “suena” a más “constructivista”, pero los argumentos que 
subyacen a estas ideas no son sólidos y no están vinculados a las ideas 
sobre el contenido” (Putnam y Borko, 2000:229) 
  
 Idéntica situación podemos encontrar respecto a la elaboración 
de creencias y teorías en los procesos de formación sobre nuevas 
tecnologías, aspecto que desde aquí intentaremos abordar. Los mantras 
antes expuestos y la realidad vivida en el día a día en los centros con la 
Tecnología Educativa nos hacen sentir un claro choque entre la teoría y 
la práctica.  
 
 Vemos que para abordar el conocimiento del profesorado no 
existe un consenso claro: conocimiento profesional, entendido como 
conjunto de diferentes subtipos, teorías y creencias, teorías implícitas, 
etc.  mostrando una falta de acuerdo que es preciso acotar.  
 
2.4. Distintas aproximaciones al problema de investigación 
 
2.4.1. Profundizando en el conocimiento profesional del 
profesorado 
 
 
Según Montero, entendemos conocimiento profesional como: 
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“el conjunto de informaciones, habilidades y valores que los profesores 
poseen procedente tanto de su participación en procesos de formación 
(inicial y en ejercicio) cuanto del análisis de su experiencia práctica. 
Una y otra puestas de manifiesto en su enfrentamiento con las 
demandas de complejidad, incertidumbre, singularidad y conflicto de 
valores propias de su actividad profesional, situaciones que representan, 
a su vez, oportunidades de nuevos conocimientos y de crecimiento 
profesional” (Montero, 2001b:202-203) 
  
  Este conocimiento profesional se entiende compuesto por una 
serie de elementos.  Su identificación se considera clave ya que nos 
aportaría luz sobre los puntos de referencia sobre los que debería de 
sustentar la formación inicial y permanente del profesorado. De las 
diferentes teorizaciones propuestas, una de las más conocidas sería la 
de Grossman (1994) quien propone inicialmente cinco componentes: de 
la materia, pedagógico general, didáctica del contenido y del contexto. 
Posteriormente, la autora revisa este trabajo planteando seis: 
conocimiento del contenido y conocimiento didáctico del contenido, de 
los alumnos y del aprendizaje, pedagógico general, del currículo, del 
contexto y de sí mismo.  
 
Para comprender mejor lo que este conocimiento profesional 
significa empezaremos por tener en cuenta el planteamiento de 
Imbernón (2001), cuando muestra una perspectiva técnica y 
funcionalista frente a las perspectivas no técnicas. También Montero 
(2001a) se centra en la tradición proceso-producto frente a la tradición 
interpretativa y crítica o  Mumby, Russel y Martin (2001) abordan el 
conocimiento de los profesores desde visiones proposicionales y no 
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proposicionales. Tomaremos a los dos últimos referentes como base 
para esta conceptualización del conocimiento de los profesores. 
 
 La adquisición del conocimiento pedagógico del profesorado en 
función de una u otra corriente ofrece visiones totalmente 
contrapuestas. En nuestro caso el interés se decanta por abordar lo que 
conocen y los procesos que han seguido para su adquisición. Pasamos a 
ver al profesor como un constructor de significados en vez de un 
consumidor de conocimientos. Abrimos la puerta a la construcción de 
conocimiento en la enseñanza por los profesores procedente de la 
reflexión de su práctica por ellos mismos o con investigadores 
especializados. 
 
 Montero (2001a) toma como referente a Fenstermacher para 
abordar la conceptualización del conocimiento del profesor. Éste 
plantea dos visiones: por una parte el conocimiento profesional formal 
(CP/F) y por otra el conocimiento profesional práctico (CP/P). El 
segundo componente se puede entender bajo prismas de construcción 
totalmente diferentes, reflejados por Mumby, Russell y Martin (2001): 
por una parte la adquisición de contenidos comportamentales extraídos 
de la investigación sobre la enseñanza eficaz y por otra capacitando a 
los profesores a pensar con autonomía. Esta segunda despierta dudas 
de tipo epistemológico fundamentadas en la consideración profesional 
de los profesores pero permite superar la visión del técnico especialista 
sustentado en la racionalidad técnica y llegar a la visión de un práctico 
reflexivo basado en la epistemología de la práctica de Schön (1987).  
 
 Dentro de lo que entendemos como conocimiento práctico 
existen distintas categorías de conocimiento: hay uno en especial, el 
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conocimiento didáctico del contenido, que para Shulman, Putnam y 
Borko sería una categoría específica del conocimiento práctico, y para  
Grossman, en un primer momento (1990) una categoría específica. Más 
adelante, en 1994, lo incluye dentro de lo que comprendería el 
conocimiento del contenido formado por éste más su conocimiento 
didáctico. Veremos como la ubicación del conocimiento didáctico del 
contenido presenta dificultades. 
 
 Para entenderlo hay que abordar el conocimiento del contenido y 
su importancia para la enseñanza. Buchman la destaca diciendo que: 
 
 “conocer algo nos permite enseñarlo y conocer un contenido con 
profundidad significa estar mentalmente organizado y bien preparado 
para enseñarlo” (Buchman, 2001, citado por Montero, 2001a: 69) 
 
La autora continúa destacando la necesidad de dominar el 
conocimiento de las materias como requisito previo. La especificidad 
del conocimiento didáctico del contenido vendría dada, según 
Shulman, por la: 
 
“capacidad de un docente para transformar su conocimiento de la 
materia en formas que sean didácticamente impactante y aun así 
adaptables a la variedad que presentan sus alumnos en cuanto a 
habilidades y bagajes” (Shulman, 2005:21)  
 
Lo situaríamos en un punto de intersección entre contenido y 
pedagogía pero sigue ofreciendo dificultades para situarlo dentro del 
conocimiento teórico o práctico y su valor epistemológico. 
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 Según Carter (1990), en la línea de Fenstermacher,  tanto el 
conocimiento práctico como el conocimiento didáctico del contenido 
son dos categorías diferentes pero interrelacionadas, pero éste gozaría 
de una consideración de mayor formalidad. Sin embargo, para Shulman 
y Grossman sería un componente del conocimiento práctico.  
 
 ¿Cuál es la razón de tanto interés respecto al conocimiento 
didáctico del contenido y su ubicación? Las aportaciones de 
Fenstermacher y Schön desde la epistemología son claves. En juego está 
la consideración profesional de los profesores y su capacidad para 
generar conocimiento. Sus aportaciones permiten abrir nuevos marcos 
para la valoración del conocimiento profesional en sus distintos 
ámbitos.  
 
Las contribuciones de Schön (1987) permiten valorar el 
aprendizaje de los profesores a través de la obtención de un 
conocimiento científico, que aplicarán en las situaciones del aula 
mediante el dominio de habilidades y destrezas, y como prácticos 
autónomos y reflexivos en las distintas situaciones de la práctica 
docente, mediante su conocimiento en la acción a través de la reflexión 
sobre la misma. 
 
Ahora bien, ¿cómo situamos la Tecnología Educativa ante el 
conocimiento profesional? Partiendo de todas estas reflexiones sobre el 
conocimiento profesional, surgen dudas sobre su ubicación. Las 
dificultades de situación tienen muchas consecuencias: situarlo dentro 
del conocimiento formal o dentro de la experiencia profesional y por 
tanto, dentro del conocimiento práctico.  
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Una solución a este problema la presenta Koehler y Mishra en 
forma de TPCK (Tecnological Pedagogical Content Knowledge), 
actualmente actualizada su denominación a TPACK (Tecnological 
Pedagogical and Content Knowledge). Basado en la concepción de 
Shulman del conocimiento didáctico del contenido (Pedagogical 
Content Knowledge, PCK), incluyen la especificidad del conocimiento 
sobre tecnología.  
 
 
Gráfico 5. Tecnological Pedagogical and Content Knowledge (TPACK). 
Gráfico obtenido de © 2012 tpack.org 
 
Para estos autores, el TPACK es la respuesta a un reto: la 
incorporación  de la Tecnología Educativa para facilitar el aprendizaje 
de los estudiantes (Mishra y Koehler, 2006). La adquisición del TPACK 
sería la respuesta a este problema (Brown y Cato, 2008). Se asume desde 
esta perspectiva que la tecnología sería un claro componente en la 
formación inicial del profesorado, siendo su abordaje específico la 
solución al uso esporádico que los profesores hacen de la tecnología 
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educativa en las aulas y las dificultades que presentan para su 
incorporación significativa a la docencia.  
 
Koehler y Mishra (2008), entienden que el TPACK es una 
compleja interacción entre tres elementos: contenido, pedagogía y 
tecnología. La especificidad de su propuesta en la Tecnología Educativa 
es debida a las dificultades que la tecnología presenta para su 
integración en aula. Mishra y Koehler hablan directamente  de un “rol 
complejo”, (2008:6) que está en la raíz de la dificultad de integración. 
Pero además de las características intrínsecas, también de la ausencia de 
experiencia del profesorado y de las dificultades que se emanan de las 
creencias, siguiendo la teorización de Ertmer (2005) al decir que: 
 
“Estas habilidades es poco probable que se utilicen por los maestros ya 
que conciben usos tecnológicos que sean consistentes con las creencias 
pedagógicas que poseen” (Koehler  y Mishra, 2008:9) 
 
Pero observamos que la integración de la Tecnología Educativa 
también responde a otros factores que las teorizaciones sobre 
conocimiento profesional en general, incluyendo el TPACK, no 
consiguen incorporar. Koehler y  Mishra  aluden a factores, como la 
adquisición de destrezas sobre la tecnología, y con esto introducen 
elementos externos que en su modelo previamente no están 
contemplados. Tal y como ellos mismos indican:  
 
“La investigación sugiere que una innovación es menos probable que se 
adopte [en referencia a la tecnología] si se desvía demasiado de los 
valores dominantes, las creencias y prácticas pedagógicas de los 
profesores (Zhao, Pugh, Sheldon y Byers, 2002”) (Koehler y Mishra, 
2008:9) 
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Pero con todo, el modelo propuesto por estos autores también 
recibe críticas. Graham (2011) habla abiertamente de una imprecisión ya 
que, como indica después de un estudio sistemático, nos encontramos 
con 13 definiciones diferentes de TCK, 10 definiciones de TPK y 89 
definiciones de TPAK. Esta indefinición ha llevado a que existan 
diferentes variantes del mismo concepto, a saber:  
 
• ICT-TPCK de Angeli y Valanides (2009) al focalizar su trabajo en 
las tecnologías de la información y la comunicación. 
• TPCK-W de Lee and Tsai (2010) al centrarse en tecnologías Web.  
• G-TPACK de Doering y otros (2009) al acotarlo en tecnologías 
geoespaciales.  
 
 Pero también podemos encontrar abordajes más o menos críticos 
con el marco general de trabajo que se nos propone desde las 
aportaciones del conocimiento profesional. Por un lado se ha criticado 
que esta perspectiva de trabajo ofrece una excesiva tendencia hacia la 
instauración de categorías académicas que impidan ver otras 
dimensiones en su construcción. 
 
“El reto que supone dejar de lado las categorías instituidas por la 
academia (categorías que reducen) y abrirse a nuevas formas de relatar 
la experiencia y ordenar el propio saber docente. Esto supone pensar 
fuera de las categorías establecidas, para intentar hacer hablar y hablar 
desde los textos y los contextos con el fin de reflejar, hasta donde sea 
posible, la complejidad de los procesos de cambio y la relación del 
profesorado con ellos” (Sancho, Hernández y otros, 2007:12)  
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 Imbernón también indica que hay otras perspectivas de trabajo, 
otros espacios donde el conocimiento respecto al ejercicio de la 
enseñanza se encuentra fragmentado y que es necesario abordar. 
Establece distintos momentos a tener en cuenta (Imbernón, 2001:33): 
 
1. La experiencia como discente. 
2. La socialización  profesional a través de la formación inicial. 
3. La vivencia profesional en el campo de la práctica educativa. 
4. La formación permanente como cuestionamiento o 
legitimación del conocimiento profesional puesto en práctica.  
 
¿Tienen un reflejo estas estructuras en las categorías del 
conocimiento profesional mostradas? ¿Existen otros abordajes teóricos 
para esta cuestión? Aunque afrontemos el trabajo sobre el conocimiento 
profesional desde una perspectiva amplia, existen líneas de 
investigación abiertas desde hace un tiempo que trabajan con otras 
construcciones teóricas que dan cuenta de lo que el profesorado 
“aprende” de cara a su futuro ejercicio profesional.  
 
En la revisión bibliográfica encontramos una línea de trabajo que 
tenemos que considerar y tratar de situar correctamente en el presente 
marco teórico: las creencias del profesorado. ¿Cómo situarlas frente al 
conocimiento? 
 
Zheng (2009) estudia las diferentes concepciones introduciendo 
en el juego teórico la relación entre creencias y conocimiento. Propone 
que las creencias  proceden de una naturaleza claramente diferenciada 
pero con límites borrosos, por lo que en muchos casos se trabajan de 
manera conjunta. Otros autores, como Ertmer  y Ottenbreit-Leftwich 
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(2010:258) los consideran ámbitos relacionados y con cierta 
independencia. Hablan de cuatro dimensiones a la hora de hablar de la 
integración de la tecnología en la práctica docente, pero sin llegar a 
englobar unas dentro de las otras: 
1. Creencias, actitudes o ideologías pedagógicas. 
Conocimiento del contenido.  
2. El conocimiento pedagógico de las prácticas de enseñanza, 
estrategias, métodos y enfoques. 
3. Recursos didácticos novedosos, tecnología o materiales. 
 
Si bien el conjunto es importante, centraremos nuestro trabajo 
teórico, en consonancia con el problema de investigación, en el trabajo 
desde las creencias. Consideramos que desde su abordaje podemos 
dejar cubiertos ámbitos temporales que no se abrazan desde el 
conocimiento profesional de forma explícita, aunque se pueda entender 
por conocimiento el conjunto de “saberes” que posee el profesorado.  
 
Tenemos que tener presente que las investigaciones que se 
realizan desde el conocimiento profesional, en general, toman como 
punto de arranque a la formación inicial. Pero el trabajo desde las 
creencias nos abre la puerta a la experiencia previa como discente y a la 
socialización previa vivida por parte del futuro profesor/a. 
 
Esta perspectiva es la que nos ofrece Sarah Prestidge (2012) 
cuando diferencia entre creencia y conocimiento. Esta autora se basa en 
la aportación de Calderhead (1996) ya que habla con claridad de lo que 
constituye el conocimiento y las creencias. Las creencias se refieren a 
“suposiciones, compromisos e ideologías” (Calderhead, 1996:715). El 
conocimiento es externo a la persona en el sentido de que precisa 
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evaluación o juicio para llegar a un consenso. La diferencia radica en 
que las creencias no precisan de consensos, se sustentan desde los 
sentimientos, las emociones y las experiencias personales.  
 
En cualquier caso, si profundizamos en las bases de la Teoría del 
Conocimiento, vemos como estos planteamientos tienen un sustento 
sólido. Tal y como nos indican Blasco y Grimaltos (2004), intentando 
abordar una definición que cumpla con las condiciones necesarias, si 
falta alguna no puede darse conocimiento, y las suficientes, si se 
cumplen todas no puede darse en caso de que no haya conocimiento tal 
y como nos indican: 
 
“Parece que, para decir que alguien sabe algo, aquello que es creído debe 
ser verdad. Si creo que Cervantes nació en Almagro, cuando la verdad 
es que nació en Alcalá de Henares, no sé que Cervantes nació en 
Almagro. Si lo que creo es falso, no puedo saberlo, simplemente tendré 
una creencia falsa. Por otra parte parece obvio que no puedo saber lo que 
no creo. Si no creo que el sistema solar tiene  nueve planetas (porque no 
tengo ni idea de cuantos tiene o porque crea que tiene diez), no  puedo 
saber que tiene nueve. La creencia y la verdad serían entonces 
condiciones necesarias para saber.” (Blasco y Grimaltos 2004:67-68) 
 
Sin embargo, tal y como nos indican los mismos autores,  la 
creencia verdadera no garantiza el conocimiento. Para ello precisamos 
de lo que en el terreno de la filosofía se denomina justificación. En los 
mismos términos se expresa Dancy (1993) cuando nos habla desde un 
análisis tradicional del conocimiento al definirlo de forma tripartita:   
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“creencia verdadera justificada. Por lo tanto, mantiene que a sabe que p 
si y sólo si: 1. p, 2. a cree que p, 3. la creencia de a de que p está 
justificada. ” (Dancy, 1993:39). 
 
Podríamos concluir, por lo tanto “el conocimiento es la creencia 
verdadera justificada” (Blasco y Grimaltos, 2004: 68) 
 
El conocimiento, entendido con estas características, sólo se 
adquiere a partir de la formación inicial. ¿Cómo abordar estas 
experiencias manifiestas en forma de creencias? ¿Cómo trabajarlas si se 
generan incluso antes de la formación inicial?  
 
 
2.4.2.  Profesorado y procesos de elaboración de  creencias 
 
 
Como hemos visto anteriormente, las creencias del profesorado 
ocupan un lugar que urge delimitar con claridad. Tal y como 
indicamos, para algunos autores forman parte del conocimiento 
profesional pero para otros forman parte de un espacio con cierta 
especificidad que las convierten en elementos valiosos para poder 
abordar el uso de la Tecnología Educativa en las aulas.  
 
Hay que reflexionar desde el constructivismo, desde la idea del 
proceso idiosincrásico donde: 
 
 “las experiencias y creencias previas son centrales para configurar la 
línea argumental del relato así como lo es en el contexto en el que tiene 
lugar el proceso.  (Bullough, 2000:119) 
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La comprensión profunda de estos elementos, aunque suponga 
adentrarnos en terrenos menos explorados, nos podrían permitir 
avanzar en la compresión ya que: 
 
“sólo aquello que se instala en el pensamiento y la acción de los 
profesores puede instalarse en la práctica” (Montero, 1997:74) 
 
2.4.2.1. Hacia una conceptualización de las creencias 
 
 
¿Qué entendemos por creencias? Aunque en su relación con el 
conocimiento ya hemos dado algunas pinceladas, podemos decir que:  
 
“las creencias consisten en una mezcla ecléctica de reglas generales, 
generalizaciones, opiniones, valores y expectativas agrupadas de una 
manera más o menos estructurada” (Hermans y otros, 2008:1500, 
citado por Ertmer y Ottenbreit-Leftwich, 2010) 
 
 Para el mismo autor, se componen básicamente a partir de tres 
elementos: 
  
 1.- Experiencias personales. 
 2.- Experiencias vicarias. 
 3.- Experiencias negativas.  
 
 Zheng (2009) considera que las creencias del profesorado son 
una subestructura de la creencia general que está cruzada por la 
experiencia formal, las experiencias previas, la planificación, la toma de 
decisiones y el comportamiento del profesorado en el aula.  
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Según Ertmer (2005) las creencias actúan como un filtro a través 
del cual el profesorado procesa la nueva información. Lo que leen en los 
libros, las experiencias o lo que aprenden de otros. Poseen una 
capacidad de ofrecer valor, es decir, fundamentan el juicio que se 
realiza ante la incorporación de una nueva herramienta o estrategia en 
función de sus intereses. La revisión que hace Ertmer en este sentido es 
clara. Tomando como referencia los trabajo de Tillema (1995), Hughes 
(2005), Kanaya y otros  (2005) o Zhao y Frank (2003) analiza como las 
creencias adaptan las decisiones para que se acomoden a ellas, y estas 
situaciones se producen en cada nueva situación, como por ejemplo, los 
procesos incorporación de tecnología, software o estrategias. Pero 
tampoco actúan de manera aislada: Ertmer (2005) considera también la 
influencia ante estas creencias de los contextos institucionales y 
profesionales. Se transforman así, en barreras de segundo orden, 
siguiendo al mismo autor, en la integración de la Tecnología Educativa 
en la práctica docente. Una vez solventada la primera barrera, la falta 
de recursos, tiempo, acceso y soporte tecnológico, emergen como 
dificultad en el momento que estas primeras dificultades se superan.  
 
Además,  las creencias poseen características que dificultan su 
abordaje y cambio. Se muestran contradictorias con el tipo de 
enseñanza que el profesorado precisa desarrollar en las escuelas, son 
difíciles de cambiar y se muestran inflexibles.  Para su gestión se precisa 
de procesos formativos duraderos en el tiempo ya que a menudo se 
encuentran excesivamente fragmentadas (Tanase y Wang 2010). 
 
El trabajo en base a creencias tiene un cierto desarrollo en la 
investigación educativa. Según Zheng (2009) podemos diferenciar dos 
grandes períodos: 
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1. Años 70 y 80. La investigación se centra en las decisiones que 
toma el profesorado. Tomando como referencia el trabajo de 
Jackson de 1968, la investigación trabaja sobre el momento 
anterior a la acción y la propia acción (fase preactiva e 
interactiva). Se investiga la relación en las acciones 
programadas y las que surgen de forma espontánea.  
2. En los años 90 en adelante se explora el conocimiento y las 
creencias que se esconden detrás de la práctica. El trabajo de 
Shulman es clave en este período en la línea del conocimiento 
didáctico del contenido. Shulman deja en el aire el “missing 
paradigm”: la investigación sugiere que el conocimiento no es 
suficiente para explicar la práctica del profesorado, por lo que 
se entiende que las creencias pueden ayudar a comprender 
mejor su práctica.  
 
A grandes rasgos, el conjunto de creencias analizadas en el 
profesorado tienden a polarizarse en extremos. La literatura muestra un 
juego de contrarios o dualidades entre las que se sitúan las creencias. 
Ertmer (2005) propone dos: tradicionales o “low-level”  o 
constructivistas centradas en el alumnado o “high-level”. En función de 
estos posicionamientos y su proyección en el abordaje de la tecnología 
educativa se ve que el primer tipo normalmente ofrece dificultades para 
la integración de la tecnología educativa en las prácticas profesionales. 
Si seguimos la recopilación de Prestridge (2012), se reconocen modelos 
de aprendizaje objetivistas o constructivistas (Howard, McGee, 
Schwartz y Purcell, 2000). Otra posibilidad es los extremos 
instruccionista/construtivista según  Cox y otros (2004). En ambos 
casos los posicionamientos constructivistas facilitan la integración de la 
Tecnología Educativa en las prácticas del profesorado. Estas dualidades 
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encajan con el análisis que Liu (2011)  hace de las investigaciones sobre 
creencias: se habla de dos ideologías prototípicas: 
1. Creencias centradas en el docente,  hacia la enseñanza. 
2. Creencias centradas en el alumnado, hacia el aprendizaje.  
 
Según el autor: 
 
“La diferencia radica a nivel general en que en el primer caso se centra 
métodos tradicionales de enseñanza y subraya la importancia de la 
reproducción del conocimiento, mientras que la creencia centrada en el 
alumno hace hincapié en la responsabilidad del estudiante para el 
aprendizaje y se centra en la construcción del conocimiento y cómo los 
estudiantes son animados a trabajar y aprender juntos” (Liu, 
2011:1012-1013) 
 
La mayoría de las investigaciones consultadas sobre teorías y 
creencias del profesorado además de situar con diferentes matices una 
conceptualización sobre creencias del profesorado, tienen como objetivo 
avanzar en los procesos de cambio de estas creencias. Ya no se trata sólo 
de conocer estas creencias, en diferentes campos de la pedagogía y la 
didáctica, sino que se investiga cara a la sistematización de procesos de 
cambio buscando impacto en las prácticas desarrolladas en el aula. En 
la actualidad podemos encontrarnos investigaciones que utilizan esta 
base teórica para adentrarse en terrenos educativos de lo más variados. 
Abarcan desde aplicaciones a ámbitos didácticos específicos, como por 
ejemplo aplicado a la docencia de lenguas extranjeras (Mattheoudakis, 
2007),  indagaciones más generales sobre el éxito o fracaso de las 
reformas educativas (Meirink, Meijr, Verloop y Bergen, 2009) hasta 
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investigaciones sobre concepciones de los docentes acerca del 
patrimonio cultural y su educación (Giménez, Ávila y Ferreras, 2008). 
 
Comenzamos tomando la propuesta de autores como Korthagen 
(2004) en búsqueda de una síntesis de las investigaciones desarrolladas 
desde esta perspectiva. Según su trabajo, es a partir de 1980 cuando el 
trabajo con creencias comienza a llamar la atención de los 
investigadores.  Se estudia el comportamiento de los  profesores  y su 
formación, convencidos de la importancia de saber qué piensan los 
docentes y cuáles son sus creencias. Comienza a cobrar importancia la 
formación previa, lo cual permite comprender estas creencias, ya que en 
gran parte incluso pueden llegar a ser contrarias, diametralmente 
opuestas a lo que se trabaja en la formación inicial.  Por otra parte hay 
evidencias acerca de que la tendencia del comportamiento de los 
estudiantes, futuros docentes, a la hora de abordar procesos de aula se 
basan en antiguas imágenes y sentimientos junto con el deseo de 
cambiar algo (Korthagen, 2004)  
 
Por lo tanto, analizar las creencias de los profesores es 
fundamental si se percibe el aprendizaje de un docente desde la 
perspectiva de construcción. Para autores como Putnam y Borko la 
forma en que entienden el proceso de aprendizaje del profesorado: 
 
“implica al docente como un sujeto activo de conocimiento que busca 
sentido a su mundo y aprendizaje haciendo una interpretación a través 
de su conocimiento y creencias” (Putnam y Borko, 1997:1227, citado 
por Meirink, Meijr, Verloop y Bergen, 2009) 
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 Se rechaza así una concepción pasiva del alumno-futuro 
docente, integrando una visión más compleja y dinámica. Según 
Meirink, Meijr, Verloop y Bergen:  
 
“La construcción del aprendizaje de un docente, bajo el concepto de 
adquisición, implica el dominio de nuevos conocimientos o habilidades, 
o ambos, por los profesores con el fin de llenar las lagunas en sus 
conocimientos. Esta perspectiva sobre el aprendizaje se asocia a menudo 
con "recepción pasiva del conocimiento" y las alteraciones o cambios o 
conocimientos teóricos y prácticos se consideran pruebas de 
aprendizaje” (Meirink, Meijr, Verloop y Bergen, 2009:89)   
  
La realidad es mucho más compleja: el proceso de aprendizaje se 
enclava en los procesos y es parte integral del trabajo diario, razón por 
lo cual el abordaje de las creencias, desde sus diferentes orientaciones, 
se hace necesario para poder abordar procesos de cambio. Ahora bien, 
según Meirink, Meijr, Verloop y Bergen (2009) se pueden hacer varias 
diferenciaciones: por un lado, podemos hablar simplemente de 
creencias o también de concepciones docentes y perspectivas, 
entendidas como un conjunto interrelacionado de intenciones, creencias 
y acciones (Pratt, 2001). Pero también tendremos que diferenciar las 
creencias sobre enseñanza y aprendizaje, que aunque tienden a ser 
congruentes entre sí, pueden trabajarse de forma específica.   
 
En el recorrido del estado de la cuestión sobre el tema se 
abordan, entre otras cuestiones, las dificultades existentes en la 
investigación para el abordaje de procesos de cambios sobre creencias. 
También la paradoja, citando a Patrick y Pintrich (2001), que las 
creencias suponen para el cambio conceptual: si bien por un lado 
pueden ayudar a proveer un apoyo para la adquisición de nuevo 
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conocimiento, por el otro, pueden impedir el cambio conceptual cuando 
el estudiante posee una red de creencias alternativas fuerte. Por otra 
parte nos muestran las implicaciones de un proceso activo de 
confirmación en el proceso de aprendizaje de las creencias que ya se 
poseen antes de iniciar la formación inicial, siguiendo a Tillema (1998). 
Desde esta perspectiva, el cambio tiene que pasar por cuatro pasos: 
1. Reconocimiento de las creencias actuales. 
2. Evaluación e investigación,  
3. Decisión de cambio y  
4. Reconstrucción y constitución de una estructura de 
conocimiento revisada. 
 
 Las implicaciones de estas perspectivas para la presente 
investigación son claras, ya no sólo para la formación inicial del 
profesorado, sino también para la permanente. Si el docente es activo 
buscando confirmación de sus propias creencias, rechaza aquellos 
conocimientos que no son coincidentes con sus aprendizajes previos, las 
estructuras de formación permanente basadas en la selección por parte 
del docente de forma individual y sin una mayor reflexión de su propia 
formación, se puede convertir en una legitimación indefinida de sus 
creencias, ante la inexistencia de ningún elemento disruptivo con su 
validez y apoyo para la práctica. Se alimenta potencialmente el 
desarrollo de una pedagogía mediocre o una pedagogía diaria basada 
en el mostrar y decir (Buitink, 2009). Estos elementos provocan la 
necesidad, para este autor, de estudiar lo que denomina teoría práctica, 
entendida como la teoría que los alumnos-maestros usan en la práctica, 
basada en experiencias personales y profesionales, haciendo una 
integración de todo el conocimiento experiencial, teórico y académico, 
adquirido en la experiencia con otros. Esta mixtura sirve de base para 
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estudiar el desarrollo de una teoría práctica bien estructurada como 
base para el trabajo de aula. Tomando este punto de vista como 
referente, la modificación que los futuros docentes desarrollan de su 
teoría práctica se basa en varios aspectos (Buitink, 2009:120):  
1.  El estado de los objetivos asignado por el alumno al proceso 
de aprendizaje tiene un impacto significativo en su cambio 
conceptual  
2. El autoconcepto como alumno se considera un factor muy 
significativo ya que el rol que se asigna en el proceso 
determina su evolución, y  
3. La estructuración del entorno de aprendizaje al aprender a 
enseñar. En esta última cuestión es crítica la forma en que 
utilizan las experiencias del alumno. 
 
2.4.2.2. Creencias y Tecnología Educativa 
 
2.4.2.2.1. Conceptualización de partida 
 
 Antes de abordar la conceptuación de la Tecnología Educativa 
conviene hacer una clara delimitación conceptual: ¿por qué Tecnología 
Educativa y no TIC? Desde los inicios del presente trabajo hubo una 
evolución a medida que se abordaba el marco teórico de cara a una 
visión de conjunto amplia que integrara todas las dimensiones del 
problema de investigación. Partir de las TIC supondría renunciar a los 
aportes de investigación previos a la aparición de este término lo que 
supondría dejar fuera del trabajo la investigación que sobre Tecnología 
Educativa se lleva desarrollando desde hace tiempo. Hablar de TIC y no 
de Tecnología Educativa supone una reducción, en palabras de Sancho 
(2009). Para la autora algunas consecuencias de esta reducción 
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supondrían asumir, entre otras, una falta de perspectiva histórica, y 
trabajar desde una cierta ansiedad tecnológica por centrar el debate en 
los últimos desarrollos técnicos.  
 
Para el abordaje de las creencias sobre Tecnología Educativa 
consideramos preciso hacer previamente una delimitación conceptual 
de lo que entendemos por Tecnología Educativa.  
 
La respuesta pasa normalmente por una visión artefactual del 
problema. Como nos indica Cabero se concibe “la TE como la mera 
transferencia al contexto educativo de los medios, sobre todo los audiovisuales” 
(Cabero, 2007:23). Nos topamos con una realidad que aún hoy en día es 
frecuente: entender la Tecnología Educativa como la incorporación de 
dispositivos de todo tipo, sobre todo en su versión digital en la 
actualidad, haciendo prevalecer la idea reduccionista del aparato como 
elemento clave. De esta concepción emanan gran parte de las 
consideraciones que en el presente prevalecen en el día a día de los 
centros educativos. Las políticas en torno a la Tecnología Educativa 
ponen el acento precisamente en la presencia de equipamiento, pasando 
a un segundo plano otros aspectos fundamentales en la tarea educativa. 
Esta visión de la tecnología como talismán, como nos dice Litwin (2005),  
es precisamente la que normalmente trasciende en los medios de 
comunicación.  
 
 Esta forma de entender la Tecnología Educativa no surge sin 
más, tiene una lógica que se alimenta en el desarrollo histórico del 
campo. Cabero (2007) nos habla de cinco etapas de desarrollo del 
campo, con una fuerte presencia de lo artefactual:  
1. Momentos iniciales: los antecedentes. 
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2. La incorporación de los medios audiovisuales y los “mass-
media” 
3. La TE desde el influjo de la psicología comportamental. 
4. La teoría de sistemas y el enfoque sistémico. 
5. Nuevas visiones de la TE. 
 
Otros autores, como Area (2004), lo analizan con una mayor 
acotación temporal y nos proponen:  
1. Raíces de la disciplina: los orígenes militares del campo.  
2. Los años cincuenta y sesenta: medios audiovisuales e 
influencia conductista. 
3. La década de los años setenta: la visión técnico-racional para 
el diseño y evaluación de la enseñanza. 
4. Los años ochenta y noventa: la crisis de la perspectiva 
tecnocrática sobre la enseñanza y el surgimiento del interés 
en las aplicaciones de las tecnologías digitales. 
5. Comienzos del siglo XXI: eclecticismo teórico e influencia de 
las tesis postmodernas.  
 
Ante este panorama, muchos autores proponen una superación 
de la visión ligada a la presencia de aparatos de cualquier índole como 
muestra de lo que entendemos por Tecnología Educativa. Proponen 
una superación ampliando el concepto de tecnología. Este es el caso de 
Litwin (1995) cuando nos dice que:  
 
“Entendemos a la Tecnología Educativa como el cuerpo de 
conocimientos que, basándose en disciplinas científicas referidas a las 
prácticas de la enseñanza, incorpora todos los medios a su alcance y 
responde a la consecución de fines en los contextos socio-históricos que 
le otorgan significación” (Litwin, 1995:26) 
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Esta ampliación del concepto nos la ejemplifica muy bien Area 
cuando nos dice: 
 
“ampliar, en el sentido de estudiar, no sólo los medios didácticos o 
medios de enseñanza, sino también los efectos educativos de los medios 
y tecnologías de comunicación social, y, por otra, ampliar el campo de 
acción analizando no sólo cómo funcionan los medios y tecnologías en la 
educación escolar, sino también a otros ámbitos pedagógicos, como la 
educación no formal e informal” (Area, 2004:57) 
 
Esta forma de entender la Tecnología Educativa supera, en 
palabras de Sancho (1994a), la creencia de que sólo los artefactos, las 
máquinas, son tecnología. De hecho, la propia autora nos propone 
repensar el concepto de tecnología desde una visión más amplia, que 
supere lo artefactual, en lo que denomina (Sancho, 1994a:3): 
 
- Tecnologías simbólicas: que median la comunicación con el 
alumnado o son parte substancial de la misma (lenguaje, 
representaciones icónicas, el propio contenido del 
curriculum.  
- Tecnologías organizativas: gestión y control del aprendizaje, 
disciplina, etc.  
 
Para Sancho es evidente que el concepto de tecnología supera la 
creencia de lo artefactual ya que en nuestro día a día empleamos gran 
variedad de estas tecnologías en forma de vehículos o medios de 
comunicación sin tomar conciencia del impacto que suponen en 
nuestras vidas. Indicar que esta propuesta de Sancho sigue los trabajos 
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de Álvarez, Martínez y Méndez (1993) que incluyen una cuarta 
categoría que denominan biotecnología. La autora va más allá cuando 
nos propone una diferenciación entre lo que denomina la teoría 
instrumental, siguiendo las propuestas de Feenberg (1991), que vendría 
a ser la visión de una tecnología subordinada a los valores establecidos 
y una teoría substantiva. Según esta teoría: 
 
“la Tecnología constituye un nuevo tipo de sistema cultural que 
reestructura todo el mundo social como un objeto de control (…) La 
teoría substantiva intenta hacernos conscientes de la arbitrariedad de 
esta construcción o, más bien, su carácter cultural.” (Sancho, 1994a:9) 
 
En consecuencias con todo esto, vemos una perspectiva muy 
ampliada de lo que en un primer momento podemos entender por 
Tecnología Educativa. Así, se podría definir como: 
 
“conjunto de medios, métodos e instrumentos, técnicas y procesos bajo 
una orientación científica, con un enfoque sistemático para organizar, 
comprender y manejar múltiples variables de cualquier situación del 
proceso , con el propósito de aumentar la eficiencia y eficacia de éste en 
un sentido amplio, cuya finalidad es la calidad educativa” (Sancho, 
2009: 58)  
 
 Las consecuencias desde esta perspectiva amplia en el terreno 
educativo es que las fronteras de lo tradicionalmente se entiende por 
Tecnología Educativa se amplían: desde la modalidad de organización 
de las aulas, los materiales textuales seleccionados, etc.  
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2.4.2.2.2. Investigación sobre  las creencias del 
profesorado ante la Tecnología Educativa 
 
El objetivo del presente apartado es el de localizar 
investigaciones que han estudiado  las creencias y sobre Tecnología 
Educativa tanto en nuestro contexto como a nivel internacional.  
 
 En nuestro contexto, la investigación sobre creencias tiene una 
primera base en los estudios apoyados en el concepto teoría implícita. 
Según Hernández y Sancho (1994) este tipo de trabajos se entroncan 
directamente en las investigaciones centradas sobre el pensamiento del 
profesorado.  Con fuertes referentes psicológicos, tanto en la 
planificación de la acción como en la actuación, Sancho nos ofrece una 
definición de teoría implícita propuesta por Rodrigo (1985): 
 
“unidades representacionales complejas que incluyen multitud de 
proposiciones organizadas en torno a un dominio concreto del mundo 
social (…). Y permiten interpretar o explicar comportamientos, 
establecer predicciones, y tienen un valor prescriptivo marcando pautas 
o directrices a nuestra conducta social” (Rodrigo, 1985, citado por 
Hernández y  Sancho, 1994:139)  
   
En nuestro contexto entendemos que una primera referencia a 
tener en cuenta son los trabajos de Marrero apoyados en el concepto de 
teoría implícita. Este trabajo supuso la elaboración de un marco teórico 
con equivalencias al propuesto por las creencias en la actualidad, 
aunque diferenciado en su naturaleza, llegando incluso a adelantar 
algunas conclusiones del trabajo desde las creencias. 
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Tomando como base esta propuesta, podemos analizar el trabajo 
realizado por Jiménez y Cabrera (1999), que se caracteriza por tomar el 
constructo teoría implícita desde una clara orientación cognitiva, 
coincidente con la línea que nos comenta Sancho. En su 
posicionamiento se toma como referencia fundamental las propuestas 
de Marrero que entiende las teorías implícitas como:  
 
“teorías pedagógicas personales reconstruidas sobre la base de 
conocimientos pedagógicos históricamente elaborados y transmitidos a 
través de la formación y en la práctica pedagógica. Por lo tanto, son una 
síntesis de conocimientos culturales y de experiencias personales que 
conforman lo que, desde otros puntos de vista, se viene denominando 
pensamiento práctico o teorías epistemológica, con la diferencia de que 
las teorías implícitas se apoyan en una teoría de la mente de carácter 
socioconstructivista” (Marrero, 1993:245) 
  
Sin embargo, es importante destacar que esta forma de abordar 
las teorías implícitas de los profesores relativiza la capacidad de 
apropiación idiosincrásica ya que son las influencias socioculturales las 
que determinan las teorías de los docentes, minimizando en cierta 
forma su capacidad de reelaboración. Este hecho es fundamental para 
entender los marcos metodológicos con los que se trabaja en esta línea 
de investigación. 
 
La estructura propuesta no sólo se ha usado para la investigación 
de Jiménez y Cabrera sino como referencia para el estudio general de 
las teorías implícitas aplicadas a diferentes ámbitos. 
 
Especificado el ámbito de estudio y los apoyos teóricos que los 
sustentan, el propio Marrero lo aplica inicialmente en el estudio de la 
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práctica del profesorado siguiendo cuatro momentos principales 
(Correa y Camacho, 1993:125): 
1. Análisis exploratorio:  
• Determinar las teorías culturales o científicas. Uso de 
técnicas históricas, gráficas, revisión documental y análisis 
de contenido. 
• Determinar los enunciados a establecer bloques y 
subdominios. 
2. Análisis de las síntesis de conocimiento: estructura de las síntesis 
de conocimiento. Comparación síntesis de conocimiento y 
estructura exploratoria. 
3. Análisis de las síntesis de creencias: elaboración de cuestionarios 
de síntesis de creencias. 
4. Influencia de las teorías implícitas en los procesos cognitivos. Ej: 
estudio de las concepciones de los profesores sobre la 
planificación. 
 
La revisión de Marrero (1988) sobre las teorías históricas de 
enseñanza se sintetiza en cinco líneas principales. De todos los ámbitos 
propuestos extraeremos las visiones sobre el conocimiento, el 
aprendizaje, enseñanza, profesor y medios:  
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 Tradicional Tecnológica Activa Constructivista Crítica 
C
on
oc
im
ie
n
to
 Tradición 
cultural 
Separado 
 
 
 
 
Tradición 
científica 
Racionalidad 
tecnológica 
Positivismo 
lógico 
Proceso 
Separado 
Proceso 
Integrado 
Doctrinal 
A
p
re
n
d
iz
aj
e 
Recepción 
Colectivo 
Asociacionismo 
Memorístico 
Alumno pasivo, 
profesor activo 
Motivación 
extrínseca 
Individual 
Conductismo 
Grupo 
Alumnos activo 
Autoaprendiz. 
Interacción 
individuo 
grupo 
Descubrimiento 
Alumnos 
interactivo 
Motivación 
intrínseca 
Colectivo 
Grupo 
interactivo 
E
n
se
ñ
an
za
 
Verbalismo 
Bases:tradición 
moral 
Sistema 
(empresa) 
Utilitarismo  
Eficacia 
Bases: 
conductista 
Teoría Sistemas 
Negociación 
Pragmatismo 
Bases: intuición 
padres 
principio  siglo 
investigación 
Bases 
psicogenéticas 
Reproducción 
social 
Bases: teoría 
crítica 
P
ro
fe
so
r 
Activo eje centro 
Fuente de 
conocimiento 
Independiente 
Técnico 
Independiente 
Activo 
orientador 
moderador 
Guía 
experiencia 
Equipo/Indepe
ndiente 
Constructivo 
Orquestador 
Artista 
Trabaja en 
equipo 
Ideólogo 
Trabaja en 
equipo 
M
ed
io
s 
Texto único para 
todos 
Standard 
Módulos 
independientes 
Standard 
Diversos 
Elaborados 
Diversos  
Elaborados 
Diversos 
Standard/Elabo
rados 
Tabla 6. Teorías históricas de la enseñanza según Marrero (1998, apéndice I) 
 
En la tabla vemos como las polaridades de la investigación sobre 
creencias están claramente integradas en las propuestas de Marrero. 
Aunque el autor rechaza de plano un posicionamiento metodológico 
concreto, en este caso opta por partir de un instrumento de 
investigación claramente cuantitativo: un cuestionario normativo 
construido a partir de teorías culturales o científicas. La aplicación del 
instrumento permitirá posicionar al sujeto respecto a estas teorías. 
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Esta forma de investigación se entiende a partir de una 
conceptualización de la construcción de conocimiento por parte del 
profesor se produce por una génesis sociocultural. Tal y como indica: 
 
“la investigación va a tomar en consideración tanto el análisis 
historiográfico de las concepciones sobre enseñanza [...] como su 
plasmación en los sistemas de conocimiento de los individuos” 
(Marrero, 1998:12) 
 
El proceso de construcción quedaría rápidamente resumido en un 
camino donde se parte de (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993):  
1. Pautas socioculturales recurrentes. 
2. Experiencias del individuo. 
3. Maquinaria cognitiva: inducción del conocimiento. 
4. Producto cognitivo: teorías implícitas.  
 
 Los mismos autores entienden las teorías implícitas como un 
conocimiento fruto de la invarianza en el sistema cognitivo y del 
soporte social, por lo que se garantizaría la construcción de una visión 
particular de los individuos de la propia realidad. 
 
 Algunas de las conclusiones que obtiene Marrero (1993) a partir 
de sus estudios indican que, por ejemplo, las teorías implícitas del 
profesorado, no son totalmente idiosincrásicas ya que se puede 
establecer una clara proyección con la historia de las teorías de la 
enseñanza. Poseen un carácter representacional neto y se trata de 
síntesis experienciales con un fuerte anclaje cognitivo evidenciando un 
carácter de síntesis atribucional. 
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 Tomando esta base de trabajo, el estudio de Jiménez y Cabrera 
(1999) se desmarca claramente de las creencias entendidas como 
opiniones y valoraciones, acercándose más a las propuestas de Marrero 
en lo relativo a las teorías implícitas. Tal y como ellos indican en ese 
momento, se centran en recoger ideas sobre medios didácticos y su 
naturaleza. Mediante la aplicación de un cuestionario, se llega a las 
siguientes conclusiones: 
1. En el profesorado de Ed. Infantil y Primaria predomina la 
teoría Técnica, con aportaciones de la Activa y Crítica, poco 
significativas por lo tanto la constructiva y la tradicional.  
2. Apenas se aprecian diferencias entre etapas educativas. 
3. Importancia de los medios en la configuración y explicación 
de las creencias educativas del profesorado. 
4. Alta dependencia de la tecnología impresa. 
  
 
 Posteriormente Utges, Jardón, Feráboli y Fernández (2000) 
mantienen como referencia el marco conceptual anteriormente 
expuesto, pero toma en consideración un diseño metodológico más 
amplio que combina con más fuerza métodos cualitativos y 
cuantitativos mediante entrevistas y estudios de caso. Estudian el 
pensamiento de los profesores respecto de la tecnología y su modo de 
abordarla en la escuela. Trabajando con un abanico amplio de docentes 
en diferentes ámbitos e identifican cinco ámbitos de caracterización. De 
todos ellos, el primero que denominan resolución de problemas reales 
del entorno, sería el que mayor adhesión tiene por parte de los 
maestros. Esta visión supondría una mirada amplia y valorativa de la 
tecnología y una concepción educativa centrada en aspectos de la 
denominada "escuela activa". 
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 Hay numerosas investigaciones de nivel internacional que de 
forma específica emplean el concepto de creencia para indagar sobre su 
fuerza explicativa en el ámbito de la Tecnología Educativa. Muchos de 
estos estudios se concentran en estos últimos años, por lo  que se 
evidencia la actualidad de estos trabajos y la fuerza explicativa que para 
los investigadores poseen. Como indican Bai y Ertmer (2004) estamos 
ante el factor clave para poder avanzar en la integración de la 
tecnología en la educación. Complementariamente, para Cuban (1990) 
las reformas son permanentes porque los políticos ignoran 
permanentemente factores locales incluyendo las creencias de los 
profesores. 
 
 Uno de los primeros estudios es el de Honey y Moeller (1990). 
Este trabajo estudia a un conjunto de 20 profesores. Utilizando 
entrevistas, concluye que  por la forma de abordar la integración de la 
tecnología en la escuela los profesores/as se pueden clasificar en cuatro 
grupos: 
1. Práctica progresiva y éxito en la integración de la tecnología.  
2. Práctica progresiva y ambivalencia tecnológica. 
3. Práctica tradicional y reticencia tecnológica. 
4. Práctica progresiva y falta de oportunidades. 
 
Del primer grupo se destaca la visión que desarrollan entre 
tecnología y educación como extremadamente viable y productiva en el 
contexto del desarrollo del currículum en el aula. Estos profesores 
utilizan en esta categoría software avanzado y hacen un uso creativo de 
la tecnología con la que trabajan. Rechazan el uso de software de 
ejercitación práctica y buscan de forma activa propuestas que 
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concuerden con sus creencias. Se cita como ejemplo, el uso del Logo16, 
pero también el uso de los ordenadores como herramienta que permite 
a los estudiantes desarrollar proyectos de escritura, publicación de 
periódicos, creación de portadas de magazines, uso de hojas de cálculo 
e investigación de diversos ámbitos a través de laboratorios virtuales 
(Honey y Moeller, 1990:5). La utilización de tecnología en el aula se 
atribuye principalmente al interés creciente en los ordenadores por 
parte de los alumnos a hacer las clases más excitantes e interesantes; o a 
la presencia de este tipo de tecnología en los hogares.  
 
 El grupo 2, hace un uso más puntual de la tecnología, con una 
visión menos creativa como la que desarrolla el grupo 1. Los profesores 
se muestran entusiasmados con unos usos “low-end” o de bajo nivel 
(Honey y Moeller, 1990:9) incluyendo el uso de diapositivas, videos ya 
grabados por parte del docente. Se produce una apropiación parcial de 
las posibilidades que la tecnología puede ofrecer en ámbitos educativos, 
llegando a emplearse, pero desde una visión más suave, tendiendo a un 
consumo de recursos, en lugar de una utilización más creativa por parte 
del alumnado.   
 
 Finalmente destacamos del tercer grupo, que rechaza su uso, con 
una fuerte dependencia del libro de texto y las rutinas de aula. En este 
grupo de profesores la  tecnología se considera de forma aislada al 
currículo, por lo que su uso limita el desarrollo de la docencia y el 
programa.  También se cita el miedo a la pérdida de poder o el miedo a 
cometer errores como un elemento que genera inseguridad. 
 
                                                 
16 El Logo es un lenguaje de programación orientado a un uso didáctico desarrollado 
por Seymour Papert  
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 Teniendo en cuenta los hallazgos de esta investigación, podemos 
integrar en este espacio la investigación del proyecto ACOT (Apple 
Classroom of Tomorow). En uno de sus informes, presentado en la 
reunión de la American Education Research Association de 1990, 
Dwyer, Ringstaff y Sandholtz, toman como base de trabajo 
precisamente el concepto de creencia para la conceptualización del 
problema de investigación que supone la integración de la tecnología 
educativa en la escuela. Las referencias teóricas sobre creencias se 
alimentan de diversos autores de mediados de los 80. Lo más valioso 
desde nuestro punto de vista, es que, a partir de la investigación, en 
esos momentos y con una perspectiva de desarrollo de 10 años (finaliza 
en 1995), se sintetizan un conjunto de fases evolutivas en la adopción de 
la tecnología (Dwyer, Ringstaff y Sandholtz, 1990:25): 
1. Entrada  
2. Adopción 
3. Adaptación 
4. Apropiación 
5. Invención  
 
Consideramos que estas fases tienen grandes puntos en común 
con la clasificación desarrollada por Money y Moeller (1990), sobre todo 
con la idea de diferentes grados y niveles de uso que de la tecnología 
desarrollan los docentes. La diferencia radica en que en este proyecto 
no se contempla la opción al rechazo, pues todo el profesorado 
participante se supone con interés en su desarrollo.    
 
 Con un aporte más reciente, podemos tomar en consideración la 
clasificación de profesorado y su uso de la perspectiva denominada 
aprendizaje asistido por ordenador (computer-assisted learning, CAL) 
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en el ámbito de la educación universitaria propuesta por Bain y 
McNaught (2006). Desarrollando investigaciones a partir de estudios de 
caso, identifican prácticas prototípicas que responden a determinadas 
creencias. De igual modo  se llega a conclusiones similares respecto a 
otros ámbitos como evaluación o sobre enseñanza y aprendizaje (Bain y 
McNaught, 2006:100). La construcción de categorías se basa en una serie 
de dimensiones y escalas a explorar en los diferentes casos de la 
investigación. Estas dimensiones abarcan desde creencias pedagógicas 
hasta las específicas sobre CAL. Las categorías que sintetizan los 
autores se componen de cinco clusters que relacionan creencias y 
prácticas:  
1. Instructores reflexivos 
2. Profesional preventivo 
3. Constructivista conversacional 
4. Facilitador de aprendizaje 
5. Negociador de conocimiento situado. 
 
 Otros autores optan por establecer únicamente dos polos y sitúan 
al profesorado dentro de un continuo entre una concepción transmisiva 
y otra constructivista (Ferguson, 2004). El posicionamiento en diferentes 
grados de los docentes se establece a través de un estudio de 5 casos 
con ayuda de un cuestionario y escalas likert de 7 niveles.  Sin embargo 
este autor tiene también muy presente la propuesta de Hagner (2001) 
por la que se establecen cuatro tipos de profesores según su uso de la 
tecnología.  
1. Autoiniciadores 
2. Tradicionales  
3. De carrera   
4. Reacios. 
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 Otras líneas de trabajos sobre creencias y Tecnología Educativa 
se orientan a la investigación en las didácticas específicas. 
Consideramos interesante ofrecer una rápida panorámica de la cuestión 
pues vemos la actualidad del tema debido a que la mayoría de las 
fechas de estos trabajos son extremadamente recientes. Un elemento 
que nos confirma nuevamente la pertinencia de este tipo de 
investigaciones. Así ocurre en el ámbito matemático donde 
encontramos investigaciones donde se exploran las creencias de los 
docentes en el uso de la tecnología con este tipo de contenidos. 
Wachira, Keengwe y Onchwari (2008) se centran en los estudiantes y 
observan dos tipos principales: por un lado los que usan la tecnología 
como una herramienta cognitiva y los que usan la tecnología por 
razones afectivas. Jhonson (2008) analiza la creencias sobre el uso de la 
calculadora y el ordenador con software específico17 en un conjunto de 
210 estudiantes y concluye que por un lado las creencias de los docentes 
tienen como base sus propias experiencias de escolarización y sus 
habilidades con las TIC y que para otros sí es interesante su uso, pero 
con cuidado de no ser excesivo.  
 
 Otro grupo de trabajos lo componen el estudio de creencias 
aplicado al ámbito de las ciencias y la integración de tecnología 
educativa. Estudios como el de Berger, Belzer y Voss (1994) indican, en 
orden de relevancia, que los obstáculos citados  por el profesorado en el 
uso de Tecnología educativa son: 
• Acceso. 
• Formación. 
• Personalidad del docente. 
                                                 
17 http://illuminations.nctm.org/ 
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• Tiempo. 
• Curriculum escolar. 
 
Empleando la Teoría de Comportamiento Planificado de Ajzen 
(Theory of Planned Behavior, TPB), que ayuda a explicar el 
comportamiento humano, Lumpe, Haney y Czerniak (1998) establecen 
un conjunto de creencias de profesores sobre la integración de lo que en 
ese momento denominaban  Science-Technology-Society (STS) en el 
aula. De los grupos de creencias estudiadas nos resultan llamativas las 
que hacen alusión a las ventajas y desventajas (1998:14): 
 
Ventajas Desventajas 
• Ofrece aplicaciones 
significativas para la vida real. 
• Que ayuda a los estudiantes a 
convertirse en ciudadanos que 
toman decisiones. 
• Que hace surgir el interés de los 
estudiantes 
• Utiliza materiales cotidianos 
para proporcionar experiencias 
directas de los estudiantes. 
Ayuda a los estudiantes 
aprenden conceptos de ciencia. 
• Implica tiempo. 
• Supone que se trabajan menos 
contenidos.  
• Que cambiaría la forma en que 
enseño. 
• Se ocupará de cuestiones 
controvertidas en el aula 
 
Tabla 7. Creencias sobre ventajas y desventajas de la Tecnología Educativa según 
Lumpe, Haney y Czerniak (1998:14) 
 
En otro estudio posterior, empleando una estrategia 
metodológica similar, se estudian de forma específica las creencias de 
los profesores usando Tecnología Educativa en las clases de ciencias 
(Czerniak, Lumpe, Haney y Beck, 1999). Los autores se refuerzan a 
nivel teórico en los hallazgos sobre la fuerza explicativa de las creencias 
de los profesores en los procesos de reforma y en la falta de consistencia 
entre lo que se definen como buenas prácticas y las creencias de los 
128 
 
 
 
profesores (Haney, Czerniak y Lumpe, 1996). Sus conclusiones 
principales: 
 
 
 
Ventajas y desventajas sobre el uso de Tecnología Educativa en la clase 
Ventajas No  
• Proporcionar una variedad de 
estrategias instruccionales para 
satisfacer más las necesidades de los 
estudiantes. 
• Hacer la ciencia más divertida e 
interesante para los estudiantes. 
• Modernizar el currículo de ciencias. 
• Individualizar el currículo de 
ciencias a los estudiantes. 
• Motivar a los estudiantes en las 
clases de ciencias. 
• Ayudar a los estudiantes a aprender 
nuevas técnicas y habilidades. 
• Proporcionar a los alumnos con los 
conocimientos y las destrezas que 
necesitan el resto de sus vidas. 
• Proporcionar actualizada la 
información científica a los 
estudiantes. 
• Los ítems no alcanzan el 75% de la 
cuota. 
 
Tabla 8. Ventajas y desventajas de la Tecnología Educativa en Aula según Czerniak, 
Lumpe, Haney y Beck  (1999:8) 
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Cosas que pueden favorecer o desfavorecer el uso de Tecnología educativa 
en el aula 
Ventajas Desventajas 
• Disponer de recursos (financiación, 
suficientes equipos, más software, 
etc.). 
• Oportunidades de desarrollo 
profesional en la tecnología (cómo 
utilizar los programas, los equipos, 
etc.). 
• Acceso a Internet (línea T1, 
cableado, etc.). 
• Programas de software de calidad 
sobre los temas que enseño. 
• Estructuras de aula que apoyen el 
uso de la tecnología (buenas 
conexiones eléctricas, mobiliario 
móvil, infraestructura eléctrica y 
espacio). 
• Apoyo (administración, centros de 
recursos tecnológicos, padres 
voluntarios, distrito escolar, etc.). 
• Tiempo para aprender, planificar y 
aplicar la tecnología educativa. 
• Tiempo para que los estudiantes 
usen la tecnología. 
• Reducción de las ratios 
alumno/profesor.  
• Computadoras portátiles. 
• Conexión del ordenador a la TV, 
retroproyector o pantalla LCD. 
• La falta de recursos y la financiación. 
• Falta de tiempo. 
• Ausencia de desarrollo profesional. 
• Falta de apoyo. 
 
 
Tabla 9. Elementos favorecedores de la Tecnología Educativa en el Aula  según 
Czerniak, Lumpe, Haney y Beck  (1999:8) 
 
Por último, el trabajo de Yerrick y Hoving (1999), hace una 
revisión sobre los factores que influyen en la implementación de la 
tecnología educativa citando diversos estudios (Berger et al., 1994; 
Willis y Mehlinger, 1996; Bruder, 1989, 1993; Handler y Pigott, 1994) y 
recuerda que: 
• El profesorado se reconoce poco preparado en el conocimiento 
de la tecnología. 
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• Del profesorado novel, sólo el 16% reconocen adecuada su 
formación inicial respecto al uso de ordenadores como 
herramientas instruccionales. 
• El 15% del profesorado se siente poco preparado para usar 
tecnología en el aula y únicamente el 15% la usa en su docencia. 
• La formación inicial del profesorado es pobre respecto a la 
tecnología educativa y su preparación no es la adecuada, 
influyendo directamente en el uso futuro en las aulas. 
 
A través de entrevistas, análisis documental y observaciones, 
concluyen que: 
• Las actitudes docentes del profesorado hacia sus compañeros, la 
escuela, y la naturaleza de la innovación tecnológica han influido 
en su  desarrollo. 
• El profesorado interpreta diferentes grados de apoyo y de 
reciprocidad de acuerdo a su percepción de su entorno. 
• El profesorado percibe diferentes niveles de control y 
limitaciones en la administración. 
 
Podemos ver como a lo largo de todo este conjunto de 
investigaciones analizadas podemos profundizar en algunas de las 
creencias que el profesorado posee sobre Tecnología Educativa. Estos 
trabajos nos ofrecen un fuerte punto de apoyo para nuestra 
investigación ya que partimos de unos hallazgos previos que nos 
pueden ayudar a situar mejor el estudio de las creencias con el 
profesorado que participe en la investigación.  
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2.4.3.  El estudio del profesorado desde la identidad 
 
Desde la definición del problema de investigación entendíamos 
que una forma de comprender el uso que el profesorado hace de  la 
Tecnología Educativa era tomando referencias en la construcción de sus 
creencias, teniendo en cuenta sus procesos idiosincrásicos de 
elaboración, como indica Bullough (2000). Al investigar desde esta 
perspectiva, en clave de construcción progresiva, creemos que estos 
procesos pueden aportar luz en la comprensión de las prácticas que el 
profesorado desarrolla, las creencias bajo las que se sustentan a nivel 
general educativo y también específicamente con Tecnología Educativa.  
 
Entendemos que los estudios  sobre la identidad profesional nos 
permiten conocer mejor estos procesos idiosincrásicos y nos puede 
ayudar a comprender cómo se ha vivenciado el desarrollo de sus 
creencias respecto a las Tecnología Educativa, para después analizar 
cómo influye esto en las situaciones de enseñanza concretas. 
 
Esto supone abrazar una dimensión temporal ya que, las 
creencias que el profesorado posee en un determinado momento de su 
desarrollo profesional no se vertebran de forma instantánea sino que 
tienen un origen y trayectoria que podemos explorar para mejorar su 
comprensión. Esta perspectiva, el análisis desde la biografía de los 
sujetos,  es con toda probabilidad, la manera más accesible de 
acercarnos al profesorado. Como acertadamente nos comenta Bolívar 
(2010) a partir de una cita de  Connelly y Clandinin (2006): 
 
“La gente comparte sus vidas cotidianamente por medio de relatos e 
interpretan su pasado en términos de estas historias. Desde este punto 
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de vista, la narrativa es el fenómeno estudiado en la investigación. El 
estudio de la experiencia como un relato es uno de los modos más 
relevantes de pensar acerca de la experiencia.” (Bolívar, 2010:477) 
  
 2.4.3.1. Una primera aproximación al concepto 
identidad 
 
Llegados a este punto, después de hacer explícita la necesidad de 
hacer un recorrido por las vicisitudes y experiencias vitales de un sujeto 
en forma de reconstrucción biográfica, nos aproximarnos al 
conocimiento construido desde su propio contexto e individualidad. 
Anteriormente hemos puesto de manifiesto la necesidad de partir de los 
registros explicitados en formas biográficas, desde el conocimiento 
procedente de la memoria y recuerdo personal reconstruido en un 
momento de la trayectoria vital.  Se establece un juego de relaciones que 
es necesario tener presente para el abordaje del problema de 
investigación. Se  abre necesariamente el marco de fundamentación 
teórica al estudio de la identidad ya que es ésta la que entra 
directamente en juego al abordar los procesos de reconstrucción 
biográfica. 
 
Tomamos conciencia en este momento de la gran cantidad de 
líneas de investigación y de aportaciones al concepto identidad. 
Realmente, para el propio investigador, la sensación de caer en un mar 
revuelto de conceptos y teorizaciones hizo oscilar con insistencia la 
brújula del trabajo. 
 
Para ubicarnos hubo necesidad de descartar elementos que no 
resultaban  significativos para el presente trabajo, por lo cual se hizo 
133 
II MARCO TEÓRICO-METODOLÓGICO 
una selección que no abarca todo el conjunto de conceptos y líneas 
teóricas que hoy en día estudian la identidad profesional.  
 
En primer lugar es necesario situar al individuo frente a su 
entorno social. ¿Podríamos hablar de una identidad exclusivamente 
individual? Tomando como referencia el concepto de identidad desde 
el ámbito de la filosofía, Harré (1982) considera necesario hacer esta 
diferenciación entre identidad personal e identidad social. Para este 
autor la identidad personal es la base de la individualidad y 
singularidad de la existencia de un único ser humano. La identidad 
social, sin embargo, sería el tipo, clase o categoría de persona que 
parece ser, el tipo de papel que desempeña o tarea que hace. 
 
“un único individuo puede ocupar diferentes puestos y gozar de 
diferentes identidad sociales a la vez que el mismo puesto puede ser 
ocupado por diferentes individuos” (Harré, 1982:114) 
 
Por otro lado autores provenientes del terreno de la sociología 
como Dubar (1995) se niegan a hacer una diferenciación entre identidad 
propia e identidad colectiva. La identidad se construye a partir de una 
suma de elementos. Este autor entiende que se debe tener en cuenta dos 
operaciones básicas en la cimentación de la identidad, dos 
transacciones: una primera transacción interna a nivel del propio 
individuo y una segunda entre las diferentes instituciones y elementos 
externos con los que interactúa. 
 
La identidad sería así un proceso de construcción, ya que nunca 
es dada. Siempre se trata de una construcción y reconstrucción, de una 
incertidumbre más o menos sostenible siendo resultado temporal o 
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permanente, individual y colectivo, subjetivo y objetivo, biográfico y 
estructural de los diversos procesos de socialización.  En los mismos 
términos Harré entiende la identidad personal como un logro, ya que 
“no se debería deducir que la identidad personal es algo dado” (1982:305). El 
sujeto se puede identificar con los demás pero también puede rechazar 
esta identificación y definirse a sí mismo de otra manera.  
 
Por otro lado, es frecuente que los estudios de identidad tomen 
también referentes en otras estructuras conceptuales, y se le asocia con 
el concepto de self. Para Beijaard, Meijer y Verloop (2004) el concepto 
del self se caracteriza por focalizar el trabajo sobre las representaciones 
organizadas de nuestras teorías, actitudes y creencias sobre nosotros 
mismos, sin embargo, en el trabajo desde la identidad nos centramos en 
el proceso de interpretarnos a nosotros mismos, de responder a la 
pregunta ¿quién soy en este momento? El concepto de self no implica un 
trabajo biográfico, tiene un carácter más atemporal y un nivel de 
profundidad en el sujeto menor, el concepto de identidad abraza otros 
aspectos protagonistas en el sujeto, elementos relevantes en lo personal 
además de experiencias de estricto carácter profesional.  
 
Autores de referencia en nuestro contexto en el trabajo desde el 
self nos pueden ayudar a entender mejor sus implicaciones:  
 
“el self debería de considerarse una versión de la propia identidad.  Por 
lo tanto la identidad, como narración autobiográfica general que aporta 
cierta estructura de continuidad a nuestra existencia sería anterior a la 
formación de selfs. Contendría un conjunto de conceptos, concepciones, 
expectativas, estrategias y emociones asociadas que se representarían 
juntos, ante determinados episodios sociales, bajo la estructura de un 
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perfil personal identificable y un texto coherente.” (Monereo, 
2007:516) 
 
 Sin embargo, Korthagen (2004) considera que el estudio en esta 
perspectiva es en muchos casos confuso y abrumador e insiste en la 
falta de consenso en el trabajo de este concepto frente al de identidad. 
 
2.4.3.2. Avanzando hacia la conceptualización de la 
identidad 
 
Desde una visión amplia, y teniendo en cuenta los elementos 
biográficos de partida, seguimos inicialmente propuestas de sociólogos 
de la talla de Giddens (1997), que al preguntase sobre qué es la 
identidad, hablan de la necesidad de una conciencia refleja, del “yo 
entendido reflexivamente por la persona en función de su biografía”. Más 
adelante continua diciendo que “identidad supone continuidad en el tiempo 
y el espacio: pero la identidad del yo es esa continuidad interpretada 
reflejamente por el agente” (Giddens, 1997:72).  
 
Sin embargo el desarrollo de la identidad se haya claramente 
influenciado por lo social. Estamos ante un juego característico de este 
ámbito: el juego que se produce entre los aspectos individuales y 
sociales producen una tensión en la propia conceptualización de la 
identidad. Esta misma idea se ve reforzada ya que: 
 
“las personas construyen su identidad individual haciendo un 
autorrelato, que no es sólo recuerdo del pasado sino un modo de 
recrearlo en un intento de dar una identidad al yo, que pueda ser 
socialmente reconocible” (Bolívar, Fernández y Molina, 2004:14)  
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Entender que la identidad de los sujetos se puede recuperar en 
forma de relatos tiene ya en este momento consecuencias que 
posteriormente habrá que desarrollar en otros niveles del trabajo de 
investigación. Se hace patente la necesidad de reflexionar en torno a la 
forma en que nos acercamos al estudio de la identidad del sujeto: 
consideramos relevante respetar su propio punto de vista, por lo que 
será crucial en la investigación la selección de técnicas respetuosas con 
este posicionamiento. Por lo tanto, abrimos la necesidad de una 
aproximación de tipo cualitativo en este sentido: emergen claramente 
decisiones metodológicas asociadas de forma muy temprana también 
desde la identidad. La entrevista como elemento potencial de 
descubrimiento, frente a otras, como cuestionarios, que según Bolívar, 
Fernández y Molina (2004), ofrecen serias limitaciones intrínsecas al no 
poder recoger sentimientos, emociones o vivencias claves en el estudio 
de la identidad. 
 
 La tensión existente entre lo individual y lo social ha tenido su 
proyección en la investigación educativa. Se produce una polarización 
en el tiempo entre los estudios que tratan la identidad desde una 
perspectiva individual, en un primer momento, frente a las tendencias 
actuales que trabajan la identidad desde la perspectiva de la 
construcción y la interacción. Como dice Reeves, tendríamos por un 
lado: 
 
“Esta conceptualización de la identidad como negociación social, 
dinámica y fragmentada, en contraste con la visión histórica de la 
identidad como interna, fija y coherente” (Reeves, 2009:35) 
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Este horizonte social y sus continua influencia en la construcción 
de la identidad nos tiene que hacer tomar conciencia de que el abordaje 
del sujeto implica irremediablemente que tengamos en cuenta estos 
grandes contextos y la influencia que interviene claramente en el 
desarrollo y construcción de su identidad (Levi Strauss, 1981). El 
contexto socio-histórico influye en la construcción de identidades 
debido, fundamentalmente, a que cada generación reconstruye sus 
identidades sociales a partir de las precedentes heredadas. Pero estos 
sujetos vuelven a influir en su entorno a partir de su acción y presencia 
estableciéndose un juego mutuo. Como dice Revilla “la sociedad como 
interacción lingüística que produce individuos que a su vez constituyen la 
sociedad” (1998:11). Sin embargo, esta recreación de una identidad 
heredada no se repite de forma lineal ya que las mismas categorías de 
identificación social evolucionan con el tiempo y permiten cambios 
generacionales (Gewerc, 1998).  
 
Se establece un juego permanente de contrarios en el estudio de 
la identidad: entre lo estable y lo provisorio, entre los individual y lo 
colectivo, entre lo subjetivo y lo objetivo (Gewerc, 1998). En medio de 
este juego permanente, el sujeto se apropia de forma gradual de un 
nombre, de una categoría, de unas características específicas de ese 
ámbito profesional:  
 
“la identificación entre el “nombre” y la persona que se reconoce como 
tal y el reconocimiento social de esa identificación […] Ser nombrado 
profesor implica atravesar ciertas fronteras y comenzar a recorre un 
camino por el que sólo transitan quienes pertenecen a él, implica 
comportarse de determinada manera, con ciertos límites que no hay que 
traspasar” (Gewerc, 1998:66) 
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Trabajar estos conceptos en el terreno del profesorado, como 
vemos, nos introducen en el terreno profesional con características 
propias diferenciadoras que será necesario acotar correctamente: la 
identidad profesional del docente.  
 
 
 2.4.3.3. El campo específico de la identidad 
profesional 
 
 
Autores como Knowles (2004:149) entienden la identidad 
profesional del docente como “la forma en que los individuos piensan en sí 
mismos como profesores, la imagen que tienen de sí mismos como docentes.” 
Esta forma de entender la identidad introduce un primer elemento 
diferencial: el sujeto tiene una visión de sí mismo pero esta visión es 
específica del ámbito educativo respecto a otras profesiones. Por lo 
tanto Knowles nos introduce en la identidad profesional, 
específicamente en el terreno de la docencia, lo cual permite concretar 
más el ámbito de referencia respecto a la identidad entendida desde un 
punto de vista amplio.  
 
Otras aportaciones en la definición de identidad las encontramos 
en Korthagen (2004): se refiere a ella como la manera en que un 
profesor/a se define a sí mismo, como ve su identidad profesional 
respondiendo a preguntas como ¿quién soy? ¿qué tipo de profesor 
quiero ser? y ¿cómo veo mi rol como docente? 
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Esta necesidad de respeto de la visión propia la estudia Gewerc 
(1998) al diferenciar con claridad en “el reconocimiento de la figura del 
profesor, no desde el dictado del “deber ser”, sino a través de lo que es, de la 
reconstrucción de sus prácticas y representaciones.” (1998:61). La 
explicitación del punto de vista del sujeto, su discurso como fuente 
principal de conocimiento para la reconstrucción de su punto de vista, 
genera lo que se conocen como “textos de identidad” (Shotter y Gergen, 
1989),  construcciones discursivas autorreferidas, con las que da cuenta 
de sí mismo y que son potencialmente utilizables para la presente 
investigación. Estas construcciones, Revilla las denomina “relatos de 
identidad” (1998, 2003) por el fuerte componente de narratividad 
presente en ellas. El juego, por lo tanto, en el uso de significantes y 
significados establecido por el propio sujeto, es clave como elemento de 
comprensión. Surgen aquí también elementos que sustentan decisiones 
metodológicas como la arbitrariedad del signo (Saussure, 1983): dado 
que es el sujeto el portador de sentido, necesitamos establecer un juego 
de descifrado específico. La utilización de una técnica como el análisis 
de discurso podría solventar la necesidad de profundización en los 
signos utilizados por el sujeto y en los ejes estructurales de su discurso.  
 
Entonces, el sujeto protagonista de la investigación es quien se 
convierte en el actor principal que dota de sentido, a través de la 
coherencia biográfica, a una forma de entender la educación, la 
docencia y la aproximación didáctica a la realidad del aula. El sujeto se 
objetiva a sí mismo como producto objetivado (Bourdieu, 2008), siendo 
su discurso la muestra de este proceso. Su biografía vital y escolar 
aporta los elementos que ayudan a sustentar una forma particular y 
potencialmente coincidente en mayor o menor grado con las grandes 
tradiciones históricas, tanto en la enseñanza como en el uso de la 
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Tecnología Educativa. Esta posible semejanza estará en función de los 
puntos sociales de referencia del sujeto y su fuerza. El sujeto de 
investigación, por lo tanto, es deudor de un entorno socio-histórico y 
cultural concreto, de unos condicionantes más amplios que superan su 
propia individualidad a través de unas variables espaciales y 
temporales concretas que le influyen y condicionan. Además de una 
identidad estrictamente individual, exploramos los anclajes de sujeto 
que conforman elementos propios de identidades culturales específicas, 
que si bien tienen grandes similitudes con la gran mayoría del 
profesorado, pueden ofrecer características propias diferenciales 
respecto al resto.  
 
Las diferentes proporciones en las influencias sociales e 
individuales cristalizadas en el sujeto individual, con nombre y 
apellidos, sintetizado en forma de caso, conforma, pues, una mixtura 
única e irrepetible. Revilla (2003) basándose en diversas aportaciones, 
principalmente las de Harré (1979, 1984), lo materializa en cuatro 
elementos que generan lo que denomina anclajes de la identidad: 
1. El cuerpo. 
2. El nombre propio. 
3. Autoconciencia y memoria. 
4. Demandas de interacción. 
 
El análisis de las transcripciones de entrevistas, en el estudio de 
caso, nos aportará las herramientas de comprensión de esa identidad y 
permitirá descubrir los elementos estructurantes del sujeto respecto a 
sus concepciones y creencias educativas ya que se toman sus propios 
elementos constituyentes y definitorios. 
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Se trata de analizar cómo estas creencias han sido construidas y 
cómo están influenciando en esa construcción las condiciones socio-
históricas particulares en las que el sujeto de la investigación ha 
desarrollado su trayectoria. Teniendo en cuenta el lugar de origen, el 
medio socio-económico de procedencia, las características culturales de 
la familia y también las condiciones y características que ha adoptado la 
formación. Y cómo el conjunto de todos estos elementos han ayudado a 
configurar su identidad profesional, entendida como “formas socialmente 
reconocidas de identificarse mutuamente en el ámbito del trabajo y del empleo” 
(Dubar, 2002:113). 
 
 El recorrido por las vicisitudes y experiencias vitales de un sujeto 
en forma de reconstrucción biográfica individual nos permiten 
radiografiar su memoria personal. Lo explicitado en base a una línea 
temporal como guía, relacionan claramente el tiempo y el relato 
(Ricoeur, 1999) adentrándonos así en una identidad narrada por el 
propio protagonista. Penetrar en este proceso supone asumir respecto a 
la identidad individual (Revilla, 1998:11): 
1. La construcción discursiva de la identidad en la interacción, 
los ámbitos en que se desenvuelve. 
2. Los relatos de identidad, con sus significantes y significados 
propios. 
3. El sentido de identidad, la posibilidad de mantener una 
individualidad frente a la inherente social. 
 
 Como indica Dubar (2002), hay dos claras posiciones en la 
teorización sobre la identidad. Una primera que la entiende como 
esencia, es decir la permanencia en el tiempo, la mismidad y otra 
nominalista, en contraposición a la anterior, esencialista. Es la visión de 
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“todo fluye”. Como el autor dice “no es lo que permanece idéntico, sino el 
resultado de una identificación contingente” (2002:10). Esta segunda 
posición no contrapone identidades colectivas frente las individuales. 
Carece de sentido esta oposición ya que cualquier identificación 
individual recurre a términos claramente identificables socialmente. En 
esta línea, es el sujeto el que aporta la contingencia en forma de relato. 
Aquí la memoria juega un papel fundamental: es el pasado retenido en 
el presente, la garantía de la continuidad temporal de la persona y la 
llave para poder remontarnos a su pasado (Ricoeur, 1999). Pero también 
hay un tercer elemento de influencia a tener en cuenta: las instituciones 
y su peso en la generación del tipo de identidad reconocibles en los 
casos individuales ya que también “hablar de identidad es reconocer que las 
personas “son” lo que se supone que sean, producto de un proceso de 
socialización exitoso” (Gewerc, 1998:67) 
 
La apertura en la comprensión de los ámbitos de influencia 
también  hace preciso tener siempre presente que no podemos aislar el 
estudio de la identidad profesional de la del sujeto. Tanto la historia 
personal, como los procesos históricos, así como los condicionantes 
institucionales por los que el sujeto ha atravesado, se convierten en 
elementos claves estructurantes y generadores de una identidad 
profesional. Como dice Dubar:  
 
“la identidad personal es tan inseparable de la trayectoria profesional, 
del sentido de la actividad durante la duración de una vida, de las 
oportunidades de formarse, progresar y acceder a actividades 
cualificantes como de las convicciones y compromisos políticos y de su 
evolución a lo largo de la vida.” (Dubar, 2002:186)  
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 Conviene establecer puentes entre estos dos elementos y no 
trabajarlos de forma aislada ya que uno funciona como obligado 
contextualizador del otro. Curiosamente ya en los inicios de las 
investigaciones que trabajan desde esta perspectiva en el terreno 
específico de profesorado principiante hay autores que trabajan desde 
la difuminación en las fronteras entre lo personal y lo profesional. 
Jordell (1987, citado por Marcelo, 1992) elaboró un modelo en el que 
diferencia las influencias de los profesores principiantes: 
 1.- Nivel personal. 
 2.- Nivel de clase. 
 3.- Nivel institucional. 
 4.- Nivel social.  
  
Quizás el contexto del profesor novel obligue a tener en cuenta 
estas dimensiones: su contador de tiempo estrictamente profesional se 
encuentra prácticamente a cero y las influencias previas sean 
reveladores en este preciso momento.  
 
En el caso del profesorado en ejercicio, Fernández Cruz (2010) 
considera que se genera una dinámica en la identidad profesional entre 
dos niveles de análisis: el individual y el organizativo.  
  
“existe una dinámica particular entre las identidades individuales y las 
colectivas de la institución, en unos casos la identidad organizativa 
informa y contribuye a configurar la identidad profesional, en otros se 
reconstruye y regula mediante el trabajo en la organización” 
(Fernández Cruz, 2010:23) 
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Llegados a este punto ¿Cabe pensar que con el trabajo sobre la 
identidad profesional y personal abrazamos de forma holística al 
sujeto?  
 
Korthagen (2004) entiende que la persona incorpora una serie de 
elementos que se relacionan entre sí, en forma de capas, cada cual en un 
mayor nivel de profundidad. La forma en que se estructuran las capas 
nos permite organizar las diferentes estrategias de intervención 
orientadas al cambio. Aunque también tiene en cuenta la identidad 
profesional, considera que hay una dimensión todavía más profunda 
que denomina misión, que junto con la identidad, no tienen diseños 
específicos para su abordaje a través de algún modelo de intervención. 
 
Niveles Intervenciones 
1. Entorno Creación de un entorno de 
aprendizaje adecuado 
2. Comportamiento Modelado y manejo de 
contingencias 
3. Competencias Instrucción y formación 
4. Creencias Enfoques de cambio 
conceptual 
5. Identidad profesional ¿? 
6. Misión ¿? 
Tabla 10. Niveles de estudio según Korthagen (2004:88) 
 
 ¿Qué entiende este autor por misión? Siguiendo directamente su 
aportación: 
 
“Este nivel se refiere a tales preguntas muy personales, ¿con qué fin el 
profesor quiere hacer su trabajo, o incluso lo que él o ella ve como su 
vocación personal en el mundo? (…) Este nivel ha sido llamado un 
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nivel transpersonal en la denominada psicología transpersonal, 
llamada así porque se trata de tomar conciencia del significado de la 
propia existencia dentro de un todo más grande, y el papel que vemos 
por nosotros mismos en relación con nuestro prójimo” (Korthagen, 
2004:85) 
 
 Quizás el problema que se presenta ante esta dimensión de 
análisis es que trabajaríamos aspectos difíciles de abordar de forma 
directa: nos encontramos en un campo de difícil tratamiento. El propio 
Korthagen nos dice que nos podríamos mover en aspectos de 
naturaleza religiosa,  el compromiso con el prójimo, el medio ambiente, 
ideales como la paz mundial, etc. 
 
 Esta línea de trabajo coincide con la aportación de Vaillant (2010) 
cuando sitúa la identidad profesional entre la dimensión vocacional y la 
experta. La autora habla explícitamente del sentido “misionero” 
(2010:15) de la educación en relación a la vocación de servicio que tiene 
recompensas cuando se logran resultados. Para otros la buena docencia 
se compara profesionalmente con el sacerdocio o el apostolado.  
 
 
2.4.3.4. Otros referentes y procesos en la construcción 
de la identidad 
 
En los apartados anteriores hemos visto como es necesario 
trabajar de forma conjunta tanto la identidad individual como social. 
Podemos pensar que al tratar estas dinámicas y sus transacciones 
estaríamos  abrazando los núcleos de referencia básica en los sujetos. 
Sin embargo en las dinámicas de influencia en la construcción del sujeto 
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hay que superar los marcos geográficos próximos. Así es posible que los 
procesos de construcción deriven en diferentes tipos identitarios. Si 
bien hay factores tanto internos como externos que debemos tener 
siempre presentes, la configuración establecida a partir de la relación 
con el entorno y el momento histórico en el que nos encontremos puede 
influenciar claramente en el desarrollo de unas tipologías genéricas en 
las que situar al propio sujeto. En este sentido, la aportación de 
Wieviorka (2004), en la corriente de la sociología francesa en línea con 
investigadores de la talla de Alain Touraine, ofrece una primera gran 
orientación para tomar posiciones ante las distintas posibilidades de 
construcción del término identidad cultural. Nos encontramos ante un 
concepto que empieza a superar su ubicación en el marco del estado-
nación propio de los años 80-90. En esos años: 
 
“las identidades culturales lanzan un desafío único al sistema político e 
institucional que ellas interpelan. Cada identidad […] era entendida 
como un conjunto relativamente estable, delimitado, buscando 
reproducirse y ser reconocida a pesar de las adversidades” (Wieviorka, 
2004:23). 
 
En palabras de Rodrigo, Gayá y Oller (1997)  la identidad 
cultural se basa en la pertenencia a un grupo (identidad) y la 
diferenciación del el otro (alteridad): 
 
“la identidad cultural son las características que una persona o un 
colectivo se atribuye para sentirse partícipe de una cultura 
determinada” (Rodrigo, Gayá y Oller, 1997:9) 
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Son los procesos de construcción los que se emplean como 
definitorios de las propias categorías del concepto. Wieviorka (2004) 
recurre a cinco grandes categorías. Las dos primeras ofrecen los dos 
extremos de un continuo que abarca en su interior a las otras tres. Estos 
extremos son poco probables en la búsqueda de elementos que sean 
representativos de una realidad con fuerte presencia social.  
 
El primer extremo define la identidad cultural como 
reproducción: entendida de forma holística, de la totalidad, prevalece la 
perpetuación el grupo. El sujeto individual, como miembro del grupo, 
no influye, y  si tiende a la constitución de su propio espacio, se 
destruye. Como opuesto, tendríamos la identidad cultural como 
singularidad: es la identidad propia de los individuos desligados de la 
pertenencia de grupo. Aquí prima el sujeto único debido a su capacidad 
creativa. Los anclajes de su desarrollo identitario no tienen puntos de 
definición en lo colectivo. Wieviorka lo caracteriza como “construcción 
del sí-mismo”.  
 
Como puntos intermedios a estos dos extremos habría un 
conjunto de tres posibilidades. El primer grupo, definido por las 
identidades colectivas estables pero con capacidad de “producción de sí 
mismas”. Existe la posibilidad de generar pequeñas transformaciones, 
por otra parte normales en el desarrollo temporal de la identidad fruto 
de las tensiones e influencias de los elementos que rodean al grupo. 
Potencialmente, estos movimientos internos, en su camino de 
“producción” pueden derivar en la generación de nuevos sub-grupos 
que potencialmente logran emanciparse y generar nuevos grupos. En 
estas dinámicas de producción, es el sujeto y su individualidad, sus 
logros, los generadores de nuevas dinámicas y no su pertinencia. 
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Otra forma de construcción de la identidad cultural se establece a 
partir del nomadismo o del extranjero. Conforman una tipología 
concreta por la capacidad de conformarse de forma transnacional 
superando claramente los marcos del estado-nación. Por último, el 
mestizaje cultural definiría un último ámbito opuesto a la concepción 
de grupo. Es lo que Wieviorka denomina como proceso contrario a la 
conformación de grupos o identidades colectivas por estar claramente 
alejado de la búsqueda de equilibrio. Son impredecibles en su 
desarrollo por la transformación constante. Nos encontraríamos ante un 
ejemplo de la  influencia de los grandes flujos comunicacionales, el 
espacio de los flujos como diría Castells (1997), así como los movimientos 
poblacionales, como el caso de los procesos migratorios que amplían los 
ámbitos de influencia en la conformación de las identidades.  
 
La propuesta de este autor profundiza claramente en la 
dicotomía de lo universal frente a lo particular y nos proyecta la 
necesidad de recalcular y revisar los esquemas de trabajo, válidos 
quizás en otros momentos pero claramente insuficientes como para 
ofrecer la capacidad de comprender la realidad que vivimos en el 
tiempo actual. Este debate tiene una traslación académica por la 
tendencia al estudio del individuo por parte de la psicología y de lo 
social por parte de la sociología. La alternativa a esta dualidad se 
resuelve al tener en cuenta el sujeto como ser social, que condiciona de 
forma inconsciente al individuo (Dubar, 2002). 
 
Este mismo autor también nos propone una tipificación de las 
identidades a partir del concepto de forma identitaria: se toma  en 
referencia la propia historia y se parte del hecho de una progresión de 
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ésta en el tiempo. De las más antiguas, denominadas formas 
comunitarias,  en las que el grupo era la referencia, reproducidas 
idénticamente con el cambio de generación, a otras que denomina 
formas societarias, que plantean recursos de identificación de forma 
más provisional. Tanto las identificaciones comunitarias como 
societarias pueden producir identidad “para los demás” como 
identidades “para sí”. Lo que Dubar propone supone también una 
mayor complejidad frente a la simplificación que ofrece la polaridad 
individual-social. El eje estructurante de la forma comunitaria sería de 
tipo espacial y en el segundo caso, en las formas societarias, sería 
biográfico. A partir de este planteamiento, Dubar (2002:66) nos resume 
lo que denomina como “formas identitarias  como modos de idenficación de 
los individuos” tipificándolas de la siguiente forma:  
 
• Biográfica para los otros: surge de la participación en el 
linaje generacional, mostrado a partir del nombre.  
• Relación para los otros: la necesidad de integrarse en un 
sistema jerarquizado, de instituciones. También 
denominada de identificación estatutaria como la familia 
o la escuela. 
• Relación para sí: aquí la conciencia reflexiva juega un 
papel clave. Proyecto subjetivo que implica la relación con 
pares que compartan el mismo proyecto. 
• Biográfica para sí: implica el cuestionamiento  de  
identidades atribuidas. Se asocia a la búsqueda de la 
autenticidad asumiendo momentos de crisis. 
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 Para otros autores, el proceso de construcción de identidad pasa 
por dos procesos básicos: igualación y diferenciación: 
 
“así, cada persona ha de constituir un sentido de identidad personal, un 
sentido de la propia individualidad e inintercambiabilidad respecto de 
las personas de su entorno” (Revilla, 1998:10). 
 
 El proceso de igualación supondría la asunción de modelos 
externos, la aparición de anclajes definidos que sustenten el crecimiento 
de la identidad. El proceso contrario, de diferenciación, supondría el 
alejamiento de modelos de referencia. Estos procesos podrían suponer 
la ruptura con un continuo previo, ya que el encaje en la identidad de 
estos referentes podría precisar de cambios. 
 
 Una propuesta semejante es la que nos aporta Dubar (2002) al 
hablarnos de dos operaciones lingüísticas: diferenciación y 
generalización. La primera ayuda a definir la diferencia, la 
singularidad. Es la denominada identidad como diferencia. El segundo 
proceso busca los nexos comunes con los otros. En este caso estaríamos 
ante la identidad como pertenencia común. Sin embargo, según este 
autor, estos dos procesos son origen de la denominada paradoja de la 
identidad: 
 
“lo que hay de único es lo que hay de compartido. Esta paradoja no 
puede ser resuelta mientras no se tome en consideración el elemento 
común a las dos operaciones: la identificación de y por el otro. Desde 
esta perspectiva no hay identidad sin alteridad. Las identidades, tanto 
como las alteridades, varían históricamente y dependen del contexto de 
su definición” (Dubar, 2002:11) 
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 Para entender el desarrollo de una construcción identitaria, 
entendemos que la aportación teórica de Gewerc (1998) es muy 
clarificadora. Parte de la teorización de Goffman de las denominadas 
“identidades sociales virtuales”, entendidas como “proceso de atribución 
de la identidad por las instituciones y los agentes directamente en interacción 
con el individuo” frente a las “identidades sociales reales”, entendidas 
dentro de un “proceso de incorporación de la identidad por los individuos 
analizado a través de las trayectorias sociales en que estos individuos han 
construido sus identidades sociales” (Gewerc, 1998:69).  
 
 Estos dos procesos no necesariamente tienen que ser coincidentes 
por lo que Gewerc entiende, a la luz de la teorización de Dubar (1991), 
que se producen dos procesos de interacción, dos tipos de transacciones 
(Gewerc, 1998:70): 
 
• Denominación objetiva: transacción externa que intenta 
acomodar la identidad propia a la atribuida por los otros. 
• Transacción subjetiva: lucha entre la aceptación de la identidad 
atribuida y el deseo de construcción de nuevas identidades. 
  
 De esta forma, el desarrollo de la identidad se abordaría desde 
una visión más amplia que un simple desarrollo lineal, poseedor de 
dinámica mucho más complejas. 
 
2.4.3.5. Puntos de inflexión en la construcción de la 
identidad: la aparición y superación de la crisis. 
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 Desde una perspectiva cronológica de construcción de la 
identidad, hay momentos en los que se producen puntos de inflexión, 
marcas que modifican posicionamientos clave de referencia provocando 
un cambio consistente y duradero. Estamos hablando de las crisis 
identitarias.  
 
 Consideramos de gran interés su abordaje debido al impacto que 
proyectan sobre el desarrollo de las identidades profesionales. Cuando 
se produce una crisis identitaria los cambios que se viven son de tal 
calibre que se generan rupturas  frente a  las formas clásicas identitarias, 
una verdadera fragmentación de la identidad. Se producen quiebras de 
los vínculos sociales, de relaciones cotidianas, relaciones familiares, de 
relaciones profesionales y de proximidad que irremediablemente 
influyen en la construcción del individuo (Dubar, 2002). La síntesis que 
este mismo autor nos ofrece de esta realidad la caracteriza en la 
existencia de tres crisis determinantes en la actualidad: empleo, trabajo 
y relaciones de clases. Los ejes contemporáneos de la persona, como el 
amor, en forma de familia indisoluble, y el trabajo, de tipo vitalicio (Gil 
Calvo, 2001) desaparecen. 
 
Este nuevo panorama identitario no es neutro y muchos autores 
no dudan en señalar consecuencias negativas: incertidumbre y 
precariedad (Castells, 1997) sentimiento de insuficiencia, sufrir de sí 
mismo y pérdida de autoestima (Dubar, 2002) o corrosión del carácter e 
incapacitación personal (Gil Calvo, 2001). 
 
 En el trabajo de Fernández Cruz (2010) se ofrece la 
conceptualización de Pratt (2001) que analiza los procesos de 
identificación social desde cuatro categorías: 
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1. Identificación positiva o identificación, cuando existe 
coherencia entre la identidad individual y colectiva. 
2. Desidentificación, cuando no ocurre esa coherencia o hay 
consonancia justo con los valores contrarios. 
3. Identificación ambivalente, cuando existen elementos de 
consonancia con elementos positivos internos y negativos 
externos a la vez.  
4. Deidentificación, o identificación neutral cuando no existe 
identificación con ningún elemento ni de manera positiva ni 
negativa. O se produce un proceso de ruptura en el proceso 
de identificación. 
 
 En el momento actual es frecuente el estudio de las crisis 
profesionales. El marco histórico y social ha cambiado y los referentes 
empleados en la constitución de las identidades profesionales, ahora no 
son válidos. La incapacidad para hacer valer el perfil profesional 
identitario por encontrarse en continuo cuestionamiento, provoca la 
aparición de una crisis. 
 
 Como anteriormente reflejamos a nivel general, empleo, trabajo y 
relaciones de clase son tres de las principales posibles causas de crisis. 
La ausencia de predicción lineal y la imposibilidad de rentabilizar lo 
que anteriormente era válido despista constantemente al sujeto. El 
marco social, en continuo cambio, actúa como un claro elemento 
desestructurante de las identidades de los sujetos. Chocan frontalmente 
con una perspectiva de finalidad, quietud y estabilidad en los procesos 
de aprendizaje. Es lo que Dubar denomina el “modelo de instalación” 
(2002). Esta visión: 
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“perturba, a veces profundamente, una antigua, si no ancestral 
conciencia: la del aprendizaje definitivo, acumulativo, lineal y específico 
en la primera edad, seguido de la estabilización en la edad adulta (con la 
esperanza de una progresión sin cambio). Cada vez más personas de 
edad adulta se enfrentan  a la necesidad de cambiar […] Ahora bien, 
todo cambio es generado de “pequeñas crisis”: necesita un “trabajo 
sobre uno mismo”, una modificación de algunas costumbres y una 
alteración de las rutinas anteriores. Hay que aprender de nuevo y en 
ocasiones empezar de cero” (Dubar, 2002:190) 
 
Un ejemplo en el estudio de este ámbito lo tenemos en Bolívar 
(2004) en sus investigaciones sobre las crisis de identidad en el 
profesorado de Ed.  Secundaria. Estos trabajos parten de la hipótesis de 
que: 
 
“la resistencia manifiesta del profesorado a los cambios educativos y 
sociales no proviene de un conservadurismo injustificado, sino 
expresión de un modo de salvaguardar la propia identidad profesional, 
que se ve seriamente amenazada” (Bolívar, 2004:14) 
 
En este sentido, Vaillant (2010) considera que en el ámbito 
educativo una crisis identitaria es fruto del juego que se produce entre 
la imagen de profesor ideal y el profesor real, entre lo que se espera que 
sea y realice y lo que es y puede hacer.  
 
Esta crisis identitaria alcanza a un gran número de profesiones, y 
por supuesto, la enseñanza no queda al margen. Aquí entra en juego 
uno de los elementos clave en la presente investigación: la 
incorporación de las TIC al trabajo docente pueden socavar aún más esa 
crisis y evidenciar una identidad profesional no preparada para el 
155 
II MARCO TEÓRICO-METODOLÓGICO 
cambio. En algunos casos, la incorporación de las TIC no sólo pueden 
poner en evidencia una crisis a nivel del sujeto sino también a nivel 
institucional, ya que son las organizaciones educativas las que en su 
conjunto también deben ofrecer respuestas ante los nuevos retos. 
 
Sin embargo, cabe preguntarse hasta qué punto esta crisis 
identitaria, este momento de cambio, no puede convertirse en una 
oportunidad de readaptación profesional, una posibilidad de 
innovación y cambio, una ocasión para reciclar viejos esquemas 
profesionales caducos en la actualidad. Quizás reconocer esa crisis ya 
sea de por sí el inicio del cambio. En este sentido, las aportaciones 
desde la visión del educador como un práctico reflexivo (Schön, 1991) 
pueda ayudar a entender esta posibilidad como un punto de inflexión 
en la trayectoria individual. Quizás el trabajo sobre la identidad de un 
docente en formación o en pleno ejercicio, la reconstrucción de su 
biografía y la retroalimentación desde la propia práctica de la identidad 
profesional desarrollada sean de por sí, abordados de forma reflexiva, 
motivadores de una pausa en el desarrollo profesional que abra la 
puerta a una relativización: un proceso complejo, difícil, pero de gran 
necesidad en el momento que vivimos. Explicitar, manifestar y abordar 
una crisis puede convertirse en un elemento motivador del aprendizaje. 
Robinson y MacMillan (2006) apuntan en esta dirección al relacionar 
explícitamente cambio e identidad. Se apoyan en investigaciones 
anteriores como la de O’Sullivan (2002) donde el cambio 
inevitablemente implica: 
 
“la pérdida, la ansiedad, y la lucha porque nos afecta en el núcleo de las 
habilidades aprendidas, filosofías, creencias y concepciones de la 
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educación, lo que crea dudas sobre el sentido de docentes de la 
competencia y el autoconcepto” (Robinson y McMillan, 2006:330) 
 
Para estos autores, la necesidad de un abordaje del cambio desde 
esta dimensión es precisa, ya que las situaciones de aula implican 
mucho más que una adquisición de nuevas destrezas. Implica actitudes, 
creencias y teorías personales. 
 
Esta situación se refleja muy bien nuevamente en la aportación 
de Dubar: 
 
“el tránsito a un “nuevo modelo” resulta particularmente difícil, a 
veces casi imposible, para las generaciones adultas, debido a la 
persistencia tenaz, comprensible y con frecuencia reforzada por el 
sentido común, de una experiencia y unos valores. La experiencia 
resulta, para la mayoría, de la escolarización y de la manera en la que 
han aprendido en la escuela o en el aprendizaje. […] Cuando se 
cuestionan esas creencias y esos valores, la crisis, sean cualesquiera sus 
formas, es difícilmente evitable. […] Afectan con frecuencia a lo que hay 
de más profundo y más íntimo en la relación con el mundo y con los 
otros, pero también con uno mismo, que es también la más oscura, ya 
que el “sí” (Self) agredido y a veces humillado, sufre, se siente huérfano 
de sus identificaciones pasadas, herido en sus creencias incorporadas y 
con frecuencia avergonzado de los sentimiento de los otros respecto a “sí 
mismo”. Esas crisis son identitarias porque perturban la imagen de sí, 
la autoestima, la definición que la persona daba “desde sí a sí mismo”. 
La antigua configuración identitaria llega a ser insostenible, invisible, 
corporalmente insoportable.” (Dubar, 2002:192) 
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¿Qué posibilidades existen ante esta crisis? Básicamente dos. La 
primera, quedándose en la identidad profesional motivo de la crisis, lo 
que se denominaría un repliegue sobre sí mismo, es decir, volver a lo 
más profundo, lo más antiguo de la historia personal. Esta situación se 
vive con frecuencia en el terreno educativo actual: ante estos momentos 
de cambios convulsivos, las pedagogías más tradicionales cobran fuerza 
y se convierten en bastiones de protección para el profesorado. La 
segunda posibilidad es evidente: la reconversión identitaria como la 
posibilidad del cambio, de convertirse en otro. Aquí Dubar, 
examinando las necesidades de este proceso, no duda en señalar la 
formación continua como uno de los elementos que pueden garantizar 
una “estructura de plausibilidad” (2002:197). Se trata de un proceso 
complejo, de riesgos en los que la presencia de terceros puede propiciar 
una reconstrucción identitaria en forma de mediación. 
 
 Sin embargo, en los contextos actuales es difícil encontrar 
espacios para poder abordar este trabajo. Vivimos, como nos indica 
Castle (2006), una contradicción entre la búsqueda de un profesional 
autónomo que desarrolle la habilidad de tomar decisiones profesionales 
y la presión que en forma de la estandarización y mandatos externos  
adopta en estos tiempos la educación. Y como ejemplo claro de esta 
situación, es ejemplificadora la síntesis que el secretario de educación, 
Alan Johnson, expone relación a la presión que se ejerce sobre el 
profesorado y escuelas británicas: "En todo caso, tenemos que intensificar 
que en lugar de relajarse18“. El desarrollo profesional pasa por este 
mecanismo ya que permite mejoras sustanciales en la lectura, escritura 
y matemáticas.  Sería deseable encontrar momentos para el abordaje de 
situaciones educativas que puedan funcionar como puntos de inflexión 
                                                 
18 http://www.guardian.co.uk/education/2006/jul/19/schools.uk10 
158 
 
 
 
en el desarrollo de la identidad profesional. Entendemos que disponer 
de espacios profesionales para poder abordar los “bumpy moments”, 
los baches profesionales (Romano, 2006), los que potencialmente 
pueden funcionar como disparadores de la reflexión y el cambio, 
siempre que estén claramente vinculados con la práctica. Otros autores 
como Coombes y Danaher (2006) nos hablan de un proceso de 
aprendizaje transformativo, siguiendo la aportación de Cranton (2002),  
lo que denominan un dilema desorientador. Este dilema, a partir de una 
reflexión, implica un desequilibrio a abordar.  
 
El panorama educativo y social actual, la necesidad continua de 
adaptación nos obliga a tomar claras posiciones teóricas ante el 
constructo identidad en este trabajo, como llave para conocer pero 
también como llave del cambio, actuando como bisagra y punto de 
inflexión en el desarrollo social del sujeto. La necesidad de mutación en 
la sociedad actual, de cambio, se hace ineludible ante la realidad 
educativa en la que no podemos responder con soluciones 
tradicionales.  
 
2.4.3.6. Principales corrientes e investigaciones sobre 
identidad 
 
 Para un primer acercamiento a los estudios y trabajos sobre 
identidad profesional, es de referencia obligada el trabajo de Beijaar, 
Meijer y Verlop (2004). Su lectura nos ofrece una síntesis de las 
principales líneas de investigación en este terreno hasta ese momento y 
lo consideramos de plena validez ya que las investigaciones 
desarrolladas hasta la actualidad encajan perfectamente en los marcos 
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que nos ofrecen. Para estos autores las investigaciones se focalizan en 
tres categorías de investigación: 
 
1.- Estudios centrados en la formación de la identidad 
profesional del profesorado. 
2.- Estudios donde la identidad profesional se representa por las 
historias del profesorado. 
3.- Estudios orientados a la identificación de las características de 
la identidad profesional del profesorado. 
 
En esencia, lo que estos autores concluyen a partir de la revisión 
de un gran número de investigaciones sobre esta temática en las tres 
líneas indicadas sería que muchos de los trabajos revisados parecen 
versar más sobre el conocimiento práctico del profesorado. Sin 
embargo, en sólo unos pocos se trabaja explícitamente  la relación entre 
este conocimiento y la identidad profesional. Se argumenta que en 
futuras investigaciones sobre la identidad profesional de los profesores, 
debe prestarse más atención a la relación entre conceptos relevantes 
como "yo" y la "identidad", el papel del contexto en la formación de la 
identidad profesional, lo que cuenta como “profesional” en la identidad 
profesional y perspectivas de investigación que más que de carácter 
cognitivo que puedan jugar un rol en el diseño de la investigación sobre 
la identidad profesional de los docentes. 
 
De toda la revisión de investigaciones realizada por estos autores 
y en función del problema de investigación planteado destacamos las 
aportaciones siguientes: 
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Autor Conclusiones 
Gardner (1995) Después de la formación como maestro, las vidas 
profesionales del profesorado se mantuvieron estables 
(falta de necesidad para el cambio). 
El desarrollo profesional consistió en el  
perfeccionamiento de las habilidades aprendidas 
durante el inicio de la formación. 
Antonek, 
McCormick, and 
Donato (1997) 
La formación del profesor es un proceso único y 
complejo.  
La identidad profesional está formada por la 
combinación de múltiples fuentes de conocimiento.  
Volkmann and 
Anderson (1998) 
En su lucha por crear una identidad profesional, el 
maestro hace frente a una serie de dilemas sobre la 
enseñanza.  
Sugrue (1997) Las teorías de los estudiantes de pedagogía dependen de 
su personalidad pero están influenciadas por otras 
muchas fuentes.  
La identidad profesional del estudiante es tácita y varía 
en forma de las teorías de la enseñanza. 
Samuel and 
Stephens (2000) 
Hay una tensión entre la esperanza y la ambición y lo 
que el maestro puede lograr. 
Hay muchos factores de competencia que influyen en el 
papel de los docentes e identidades en un contexto de 
cambio del mundo.  
La experiencia de los estudiantes anteriormente como 
niños en edad escolar influye en la formación de sus 
identidades profesionales 
DeCorse and 
Vogtle (1997) 
La razón más común para ser o convertirse en un 
maestro de primaria es el contacto directo y 
crianza de los niños 
Tabla 11. Revisión de investigaciones sobre identidad. Elaborado a partir de 
Beijaar, Meijer y Verlop (2004:110) 
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En España encontramos investigaciones sobre identidad 
profesional del profesorado universitario. En este terreno un estudio de 
referencia obligada es el de Gewerc y Montero (1996), Gewerc (1998, 
2001). Otros estudios posteriores en la misma línea son los de Villar 
Angulo (2002), Romaña y Gros (2003), Pedró, (2004) o Mérida (2006) 
entre otros.  
  
 La otra línea de trabajos va orientada hacia el estudio de la 
identidad profesional del profesorado en ámbitos no universitarios, en 
Educación Secundaria, son de referencia obligada las investigaciones de 
Bolívar (2004) y Sánchez y Boix (2008), en el profesorado de educación 
musical, el trabajo de Ocaña Fernández (2006) o en educación física, el 
trabajo de Pérez-Roux (2009).  
 
2.4.4. La narración y el relato de vida como marco de 
referencia 
 
Nos dicen Butt, Raymon, McCue y Yamagishi (2004) que un 
docente “buscará un conocimiento que se incorpore en la estructura del que ya 
posee” (2004:102). Ahora bien, ¿cuáles son los elementos en los que se 
sustentas sus aprendizajes profesionales? ¿Cómo expresar y hacer 
visibles estas estructuras? Anteriormente, trabajando el área de la 
identidad citábamos a Bolívar (2010) ya que desde su punto de vista: 
 
“La gente comparte sus vidas cotidianamente por medio de relatos e 
interpretan su pasado en términos de estas historias. Desde este punto 
de vista, la narrativa es el fenómeno estudiado en la investigación. El 
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estudio de la experiencia como un relato es uno de los modos más 
relevantes de pensar acerca de la experiencia.” (Bolívar, 2010:477) 
 
Consideramos que las aportaciones de Paul Ricoeur pueden 
ayudar en la reflexión sobre esta cuestión. Para Ricoeur:  
 
¿No consideramos las vidas humanas más legibles cuando son 
interpretadas en función de las historias que la gente cuenta a propósito 
de ellas? ¿Y esas historias de vida no se hacen a su vez más inteligibles 
cuando se les aplican modelos narrativos –tramas- tomados de la 
historia propiamente dicha o de la ficción? (Ricoeur, 1996:107) 
 
 Ricoeur apunta soluciones a estas preguntas desde el  terreno de 
la filosofía, y más concretamente desde la fenomenología hermenéutica, 
para retomar el problema de la identidad desde la narración. Por un 
lado entiende como fundamental partir de la dimensión temporal: 
 
“La laguna más importante que presentan nuestros estudios anteriores 
ante un análisis retrospectivo, concierne evidentemente a la dimensión 
temporal tanto del sí como de la propia acción. Ni la definición de 
persona en perspectiva de la referencia identificante, ni la del agente en 
el ámbito de la semántica de la acción, han tenido en cuenta que la 
persona de la que se habla, que el agente del cual depende la acción, 
tienen una historia, su propia historia” (Ricoeur, 1996:106)  
 
Ricoeur entiende que la temporalidad integrada en la narración 
que realizan los sujetos es la única forma de abordar significativamente 
la identidad: “sólo puede articularse en la dimensión temporal de la existencia 
humana” (Ricoeur, 1996:107). 
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“Decir la identidad de un individuo o de una comunidad es responder a 
la pregunta: ¿quién ha hecho esta acción?, ¿quién es su agente, su 
autor? Hemos respondido a esta pregunta nombrando a alguien, 
designándolo con su nombre propio. Pero, ¿cuál es el soporte de la 
permanencia del nombre propio? ¿Qué justifica que se tenga al sujeto 
de la acción, así designado por su nombre, como el mismo a lo largo de 
una vida que se extiende desde el nacimiento hasta la muerte? La 
respuesta sólo puede ser narrativa. Responder a la pregunta “¿quién?”, 
como lo había dicho con toda energía Hannah Arendt, es contar la 
historia de una vida. La historia narrativa dice el quién de la acción. Por 
lo tanto, la propia identidad del quién no es más que una identidad 
narrativa” (Ricoeur, 2006:997) 
 
Las implicaciones que tiene la vinculación indisoluble de estos 
dos elementos son de gran transcendencia al tomar como referente la 
identidad del sujeto ya que la liga a un tratamiento para el investigador 
de la temporalidad y la narración. La ausencia parcial o total de estos 
dos elementos implica la negación de la identidad. 
 
 Pero para entender mejor la lógica con la que Ricoeur nos ofrece 
su concepto de identidad narrativa tendremos que desgranar algunos 
conceptos relativos al campo de la identidad. Entiende que la 
problemática de la identidad personal tiene un fuerte peso en la 
localización de lo que denomina como “invariantes personales” 
(1996:112) que tienen significación en su permanencia en el tiempo.  
 
 Para Ricoeur la identidad del sujeto se compone de dos 
elementos indisolubles: la identidad como mismidad (idem)  y la 
identidad como mantenimiento del sí (ipse). En el primer caso el idem 
se manifiesta como un carácter, es decir “conjunto de disposiciones 
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duraderas en las que reconocemos a una persona” (Ricoeur, 1996:115). 
Entiende la mismidad, el idem, como una relación de relaciones: 
• Identidad numérica: entendida como unicidad. 
• Identidad cualitativa: semejanza extrema sin pérdida 
semántica. 
• Continuidad ininterrumpida: entre el primer y último estadio 
del desarrollo de lo que consideramos el mismo individuo.  
 
Estos elementos constituyen para Ricoeur un conjunto de 
disposiciones duraderas en las que reconocemos a una persona. Pero no 
solo se cuenta con estos elementos. Hay un mecanismo de identificación 
adquirida, son las “identificaciones con normas, ideas, modelos, héroes, en los 
que la persona, la comunidad, se reconocen” (1996:116). 
 
Como último elemento de identidad a destacar señalamos que 
Ricoeur, además del carácter y los mecanismos de identificación 
adquirida hay otro elemento de permanencia en el tiempo: la palabra 
mantenida en la fidelidad a la palabra dada.  
 
El conjunto de todos estos elementos suponen para el autor la 
aparición de una serie de paradojas que únicamente tienen resolución 
desde la perspectiva de la identidad narrativa. 
 
 A partir de lo expuesto entendemos que el abordaje de la 
identidad, y más concretamente de la identidad profesional, en el 
contexto del presente trabajo, nos introduce en la necesidad de tener 
presente una aproximación biográfico-narrativa en la investigación. 
Existe, tal y como veíamos en la exposición previa, una línea temporal 
latente que actúa como claro eje vertebrador que precisamos integrar y 
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hacer explícito en nuestro trabajo. El sujeto se posiciona, toma 
referentes entre lo propio y lo común, lo específico y lo general: 
 
“El problema de intersección entre lo particular y lo colectivo en la 
profesionalización docente, y de ahí  el asunto de la validez de uso de la 
aproximación biográfico-narrativa, se resuelve  en el espacio conceptual 
de los procesos de identificación profesional” (Fernández Cruz, 
2010:22) 
 
 Por otra parte, abordar el trabajo desde una posición biográfico-
narrativa es una respuesta natural al hecho de extender las 
consecuencias de haber mostrado la necesidad de situarnos en el marco 
de la identidad personal y profesional.  Tal y como nos muestran 
Cornejo, Mendoza y Rojas (2008) los relatos que hacemos sobre 
nosotros mismos nos definen y diferencian de otros por lo que cumplen 
una función en la construcción identitaria. Y en este sentido los relatos 
que elaboramos nos enlazan nuevamente con las propuestas del 
Ricoeur (1983-1985) en clave de identidad narrativa: 
 
“que se construye y reconstruye a través de los relatos, los cuales dan 
sentido a las acciones, a los eventos vividos, restituyendo un sentido 
global a un curso inevitablemente caótico de una existencia siempre 
enigmática” (Ricoeur, 2008:30) 
  
Desde esta investigación se considera insuficiente abordar la 
situación del profesorado en un momento concreto de su vida sin 
conectar sus prácticas con sus trayectorias personales y profesionales: es 
necesario hacer un recorrido por sus historias para poder comprender 
el lugar en el que se encuentran. Cómo es que las creencias han sido 
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construidas. No es suficiente con conseguir una “imagen” del estado de 
la cuestión, sino más bien una secuencia, una animación en base a una 
sucesión encadenada con base temporal reconstruida por el propio 
sujeto en diálogo con el investigador. Como indica Hernández, a 
diferencia de otros momentos:  
 
“se reconstruyen trayectorias y se detectan posicionalidades biográficas, 
es decir, experienciales, y no sólo cognitivas, como planteaba la 
investigación sobre el pensamiento docente” (Hernández, 2004:11) 
 
Autores como Bertaux, desde el terreno de la sociología,  
profundizan en esta línea de trabajo.  Desde un posicionamiento 
etnosociológico entendiendo que se trabaja con objetos sociales 
delimitados a quienes el recurso de los relatos de vida permite captar 
desde el interior y en sus dimensiones temporales, considera que los 
sujetos poseen lo que denomina un capital de experiencia biográfica. 
Este capital permite entender la diferencialidad:  
 
“personas situadas exactamente en el mismo escalafón pueden 
desempeñar su papel, ejercer su actividad de forma muy diferente 
porque su personalidad no tiene la misma estructura, para adoptar  el 
concepto elaborado por Bourdieu, no tienen el mismo hábitus, en el 
sentido del conjunto de “esquemas de percepción, de apreciación y de 
acción” (Bertaux, 2005:28) 
 
Bertaux utiliza para este trabajo el concepto de relato de vida:  
 
“un discurso narrativo que trata de contar una historia real y que, 
además, a diferencia de la autobiografía escrita, se improvisa en el marco 
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de una relación dialógica con el investigador que, de entrada, orienta la 
entrevista hacia la descripción de experiencias” (Bertaux, 2005:74) 
 
 Lo que caracteriza entonces al relato de vida es que se produce 
un pacto con el investigador que actúa como filtro de su realidad 
vivida. Se abraza una triple función, de exploración, análisis y 
expresión gracias al relato de vida que desde otras formas de trabajo 
sería inviable. La entrevista abraza diferentes órdenes de realidad., 
elemento que Bertaux toma de Saussure: 
 
1. Realidad histórico-empírica: el referente. 
2. Realidad física y semántica: significado. 
3. Realidad discursiva: significante.  
 
 Esta perspectiva que nos ofrece Bertaux, orientándose por los 
relatos de vida en lugar de otras formas de trabajo como historias de 
vida o autobiografías, tiene sustento en la fundamentación 
epistemológica que ofrece Ricoeur: 
  
“Mi tesis aquí es que el proceso de composición, de configuración (en 
referencia al relato) no se acaba en el texto, sino en el lector, y bajo esta 
condición, hace posible la reconfiguración de la vida por el relato. Más 
concretamente: el sentido o el significado de un relato surge en la 
intersección del mundo del texto con el mundo del lector. El acto de leer 
pasa a ser así el momento crucial de todo análisis” (Ricoeur, 2006:15) 
 
 Pero también hay otras tradiciones que presentan puntos 
comunes con lo anteriormente expuesto y que utilizan otros términos, 
en línea con otros apoyos teóricos. Tal y como nos expresa Atkinson 
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(2007), son varias las formas que adoptan las investigaciones que 
abrazan las historias de vida. Los términos que se suelen emplear 
dependiendo de las disciplinas, van desde narrativas de vida, estudio 
de vida, documentos personales, historias personales, historia de vida, 
historia oral y estudio narrativo de vida. Atkinson trabaja desde el 
modelo de entrevista de historia de vida y entiende que esta forma es la 
natural de unir (Atkinson, 2007:230): 
 
1. Entre disciplinas que usan metodologías narrativas. 
2. Metodologías que hacia sí mismas y entre ellas se encuentran 
una aproximación ideográfica y nomotética.  
3. Entre la narración y la vida de una narrativa. 
4. Entre el todo y las partes de la vida que se narra 
 
En esta línea entiende la historia de vida como: 
 
“la historia de una persona elige para hablar de la vida que él o ella 
ha vivido, dijo de la forma más completa y honestamente como sea 
posible, lo que se recuerda de ella, y lo que el narrador quiere que 
otros sepan de él, por lo general como resultado de una entrevista 
guiada por otro... Una historia de vida es una narración bastante 
completa de la propia experiencia de toda la vida como un todo, 
destacando los aspectos más importantes” (Atkinson, 2007:232) 
 
Goodson (2003) también trabaja desde la perspectiva de la 
historia de vida, como claro acercamiento al conocimiento biográfico y 
personal. Supone una aproximación a lo que denomina “nuevas 
tradiciones” en las que destaca, además de la historia de vida, los 
estudios biográficos, biografía colaborativa, estudio del conocimiento 
profesional y micro-político de los docentes además de trabajos de corte 
feminista innovador.  
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Situándonos específicamente en el ámbito pedagógico, la 
importancia del abordaje desde una perspectiva biográfico-narrativa, 
permite abrir una puerta que en los estudios anónimos permanece 
completamente cerrada: la posibilidad de que la reconstrucción 
biográfica de las historias de vida nos permita utilizarlas con valor 
formativo y de toma de autoconciencia respecto a retos de innovación 
educativa. En este sentido, esta forma de investigación conecta 
directamente con las propuestas de Bullough (2000) anteriormente 
expuestas, que proponen una profunda reflexión sobre el proceso de 
construcción del profesional de la enseñanza en la línea de la 
conversión en profesor para poder abordar el cambio,  siendo ésta una 
vía potencial de ayuda en la explicitación del pensamiento docente. Se 
considera así la posibilidad de abrir el camino a la reflexión en lugar de 
una práctica rutinaria reconociendo la propia voz del protagonista de la 
acción respetando su contexto e idiosincrasia. También Bolívar, et. al. 
(2001) analizan esta dimensión reflexiva al entender que el 
conocimiento del profesor se presenta organizado en estructuras 
narrativas en las que se integran sus teorías y prácticas de la enseñanza. 
Su explicitación mediante las autobiografías o historias de vida 
permiten abordar la reflexión y el cambio.  
 
Cabe preguntarse si desde esta perspectiva de trabajo se nos 
permite abordar y comprender el saber personal también desde los 
contextos generales. Entendemos que esta forma de abordar la 
investigación sobre profesorado en un ámbito concreto como es el de la 
Tecnología Educativa puede ayudar a comprender mejor sus prácticas y 
su propia situación personal pero también al centrarnos en las 
biografías del profesorado, podemos tener en cuenta elementos 
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generales sobre la educación que en muchos casos permanecen ausentes 
al no considerar sus propios puntos de vista (Goodson, 2004a). 
 
 En un contexto como el actual, donde la línea que siguen 
habitualmente las administraciones al conceptualizar el desarrollo 
profesional se basa en la “superficialidad de la perspectiva administrativa y 
prescriptiva sobre el cambio escolar” (Goodson, 2004a:36), parece 
contradictorio la adopción de esta perspectiva. Ante un panorama de 
“aceptación del mito de la prescripción” (Goodson, 2004b:56), no muy 
diferente en nuestro contexto, que suprime la formas de participación 
natural del profesorado, Goodson entiende que esta perspectiva de 
trabajo nos ofrece luz ante los procesos actuales de reforma: 
 
“Una de las plusvalías que respalda a los estudios sobre el trabajo y la 
vida de los docentes es que ese tipo de trabajos hace más visible y, por lo 
tanto más útil, la visión que tienen los docentes sobre su propia 
actividad […] Las investigaciones que tienen como interés principal el 
estudio del trabajo y de la vida de los profesores funcionan, por lo tanto, 
como un poderoso antídoto para este “olvido” voluntario”” (Goodson, 
2003:742) 
 
 La comprensión de la situación actual de la escuela y el 
profesorado ante los retos que se presentan hacia su propio futuro es 
clave para entender desde sus propios contextos la realidad actual. La 
dependencia profesional de otros ámbitos, por la línea prescriptiva 
antes señalada, abarca también el tema que pretendemos estudiar: el 
trabajo con Tecnología Educativa. Las demandas sociales de uso de 
tecnología y mejora de la eficacia docente se están convirtiendo en 
cuestión de actualidad y sin embargo carece de una reflexión profunda. 
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La reconstrucción de los procesos personales y profesionales puede dar 
claves para la comprensión y el cambio. 
  
Un último aspecto que creemos necesario tratar en el ámbito de 
la investigación biográfico-narrativa, es la necesidad de reflexionar 
sobre la validez de este tipo de investigaciones para poder superar los 
marcos estrictamente individuales de la persona para abrazar la 
comprensión de las claves sociales y políticas en las que se insertan. 
Goodson (2003) considera que la limitación a estos ámbitos implica: 
 
“una renuncia metodológica al derecho de hablar de cuestiones 
relacionadas con la construcción social y política […] De ese modo, las 
historias de la acción de los docentes pueden reconectarse con las 
“historias del contexto”. De allí que las de los profesores, más que 
celebrar pasivamente la reconstrucción permanente de la enseñanza, 
podrán servir para desarrollar interpretaciones de la construcción social 
y política” (Goodson, 2003:740)   
 
 Goodson entiende que el gran riesgo al que nos enfrentamos en 
este tipo de trabajos centrados en el conocimiento personal y práctico es 
el de aislarlo del conocimiento teórico y contextual.  
 
 Desde una fundamentación diferente, Bertaux entiende que el 
trabajo desde esta perspectiva no corre ese riesgo, si se toma una visión 
metodológica amplia, ya que el trabajo con relatos de vida no se 
constriñe en la individualidad. Es más, el trabajo a partir de un único 
estudio de caso incluso puede tener, utilizando un vocabulario 
cuantitativo, significatividad de cara a la sociedad.  
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“La verosimilitud de las generalizaciones acerca de un modelo social 
depende totalmente del descubrimiento de “mecanismos genéricos”, de 
configuraciones específicas de relaciones sociales que describen 
situaciones, de lógicas de acción que se ponen en práctica –por encima 
de los fenómenos de diferencialidad- en respuesta a esas situaciones, de 
procesos sociales originados de este modo. La forma de avanzar por este 
camino es descubrir lo general entre las formas particulares. Eso 
requiere la investigación de recurrencias y lo que ha dado en llamarse la 
saturación progresiva del modelo” (Bertaux, 2005:33). 
 
 
2.5. Investigaciones significativas para el presente 
trabajo 
 
Bertaux considera que el trabajo desde relatos de vida tiene que 
evitar tratar al individuo de forma aislada. Lo normal es que a lo largo 
de la sucesión de acontecimientos y situaciones se produzcan relaciones 
con lo que denomina ámbitos de existencia, esto es, diferentes  espacios 
de experiencia social. Para Bertaux (2005) se resumirían en cuatro: 
1. Relaciones familiares e interpersonales. 
2. La experiencia de la escuela y la formación de adultos. 
3. Inserción profesional. 
4. Empleo.  
 
Podemos tomar como primeros referentes desde este punto de 
vista, la propuesta de Fierro, Fortoul y Rosas (1999). En ella, se tiene 
muy presente su trayectoria personal, además de otros muchos 
elementos de influencia. La propuesta de estas autoras se orienta hacia 
el profesorado que ya está en ejercicio. Sin embargo, dentro de la 
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presente investigación, se contempla el acercamiento a profesorado en 
formación, por lo que algunas de estas dimensiones perderían fuerza 
frente a aspectos relacionados con la formación inicial o la biografía 
personal y escolar. 
 
Fierro, Fortoul y Rosas (1999) se plantean como objetivo el 
desarrollo de una transformación de la práctica docente. Proponen que 
la investigación se centre en una serie de elementos que denominan 
dimensiones que sirven como elementos de referencia. Mediante el 
ejercicio del diálogo entre investigador y docente, pretenden que: 
  
“recuperen los dos grandes elementos que sirven de punto de partida 
para el trabajo: su experiencia y su saber pedagógico; esto les permitirá, 
por una parte, reconstruir su pensamiento pedagógicos y distinguir en 
él las ideas que están bien sustentadas de aquellas que responden a 
prácticas improvisadas que perjudican a sus alumnos, y, por otra, 
aprender a precisar los conocimientos que requieren para mejorar su 
trabajo y apropiarse de ellos” (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999:27) 
   
 Se trata de privilegiar la reflexión en el proceso de formación 
tomando como base de investigación el análisis de lo cotidiano, 
subrayando el papel de saber docente para comprender la relación del 
sujeto con su práctica. Así, las dimensiones de trabajo serían: personal, 
interpersonal, social, institucional, didáctica y laboral.  Los autores nos 
proponen, a modo de resumen, la siguiente gráfica para poder valorar 
la importancia y relaciones entre dichas dimensiones: 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Maestro-hombre 
individual 
 
- Maestro: sujeto 
histórico. 
 
- Historia personal-
trayectorial 
profesional. 
 
- Vida cotidiana-
trabajo en la escuela 
- Gestión educativa y 
gestión esolar. 
 
- Práctica docente e 
institución escolar. 
 
- Dimensión colectiva 
de la práctica. 
 
- Intitución escolar, 
espacio privilegiado 
de formación. 
 
- Culturas 
institucionales. 
- Estilos de gestión 
escolar. 
 
- Institución escolar, 
práctica docente e 
innovación. 
- Micropolítica de la 
escuela. 
 
- Clima institucional: 
ambiente de 
relaciones 
interpersonales. 
- Estructuras de 
participación. 
 
- Manejo de 
conflictos. 
- Práctica docente-
praxis social. 
 
- Entorno social, 
político, económico y 
cultural de la práctica. 
 
- Función social del 
maestro. 
 
- Valoración social del 
trabajo docente. 
 
- Condiciones de vida 
de los alumnos y 
demandas hacia el 
maestro. 
 
- La igualdad de 
oportunidades 
educativa y el trabajo 
docente. 
- Estrategias de 
enseñanza. 
 
- Concepciones sobre 
el aprendizaje y la 
enseñanza. 
  
- Análisis de rutinas y 
tiempos escolares. 
 
- Rendimiento  
académico. 
 
- Conceptos, actitudes 
y procesos que 
promueven  las 
formas de enseñanza 
utilizada. 
- Valores personales y 
práctica docente. 
- Influencia del 
maestro en la 
formación de 
actitudes de los 
alumnos. 
- La escuela como 
espacio de formación 
de valores a través de 
sus estilos de gestión 
y de relación. 
- Referencias valorales 
para el quehacer de la 
escuela: convenciones 
internacionales sobre 
derechos humanos, 
documentos de 
política educativa y 
normatios del 
sistema, planes y 
programas de estudio. 
Personal Institucional Interpersonal Social Didáctica Valoral 
- Caracterización del tipo de práctica docente. 
- Niveles de satisfacción y expectativas en relación con la práctica docente. 
- Papel asumido, deseado y practicado. 
Relación Pedagógica: 
Gráfico 9. Dimensiones a analizar según Fierro, Fortoul y Rosas (1999:39) 
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Observamos, que el papel histórico, tanto a nivel personal como 
profesional toma una fuerte relevancia.  Esto también puede verse en 
las concepciones que desarrolla el maestro en la dimensión didáctica. 
 
Otro trabajo que consideramos significativo es el de 
autobiografía colaborativa de Butt, Raymond, McCue y Yamagishi 
(2004). El modelo desarrollado por los investigadores parte de dos 
momentos: la elaboración por parte del propio sujeto de su 
autobiografía personal y profesional y un proceso de observación 
participante en el aula que valida estos relatos, refleja las congruencias 
y muestra el conocimiento docente en acción. Los criterios para la 
elaboración de los relatos serían: 
 
1.- Retrato del contexto de su actividad profesional presente. 
2.- Descripción de su pedagogía e intervención curricular en la 
actualidad. 
3.- Relato de sus reflexiones sobre su vida personal y profesional 
previa, en la medida en que pueda relacionarse con sus 
pensamientos y acciones profesionales  presentes. 
4.- Proyección hacia su futuro personal y profesional a partir de 
la valoración crítica de los tres puntos anteriores. 
 
 La metodología seguida por estos autores se denomina 
praxiología autobiográfica. Entienden que es mejor utilizar el término 
praxis en lugar de conocimiento por tener una mayor naturaleza 
dinámica, entendida como: 
“contenido y proceso, incluye la acción, la reflexión sobre la acción, la 
reflexión en la acción, el pensamiento, la acción guiada por el 
pensamiento y el pensamiento guiado por la acción, en una unidad 
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cíclica que se da tanto dentro de la persona del docente como en la 
acción” (Butt, Raymond, McCue y Yamagishi, 2004:110). 
 
 Los autores expresan los ejes de investigación sobre el saber 
docente evidenciado en las autobiografías basado en interrogantes. 
Estos interrogantes guían los criterios de elaboración de los relatos y se 
evidencian en las autobiografías de dos docentes que ejemplifican el 
proceso: LLoyd y Glenda.  
 
 La elaboración de las biografías se produce en un curso de 
doctorado enmarcado en un proceso social colaborativo. Las 
autobiografías se reescriben en forma de resúmenes en tercera persona 
por los propios investigadores que reconstruyen el proceso intentando 
respetar su propia perspectiva.  
 
En el siguiente gráfico se resume todo el proceso: 
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Cuestiones relacionadas con la 
formación: 
4.- ¿Cómo interactúan y conforman los 
elementos del contexto actual el saber 
docente y su expresión? 
5.- ¿Cuáles son las fuentes o 
influencias más importantes sobre el 
saber previo del docente? 
6.-¿Cómo han influido los elementos 
que el docente considera importantes 
de su pasado en la formación de su 
conocimiento? ¿Cómo se relacionan 
los elementos anteriores con los 
subsiguientes? 
7.- ¿Cuáles son los episodios clave en 
los que han emergido nuevas líneas de 
acción o nuevos aspectos de la 
persona? ¿Cómo emergieron y por 
qué? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
Gráfico 6. Interrogantes que guían los criterios de elaboración de dos casos: gráfico 
propio elaborado a partir de las aportaciones de Butt, Raymond, McCue y 
Yamagishi (2004) 
 
Otro de los modelos que podemos tomar en referencia es el de 
Crow (citado por Knowles, 2004). Este autor considera que las 
biografías de los individuos son elementos poderosos a la hora de 
entender la construcción de las creencias  sobre la enseñanza, la 
educación y la práctica de aula siendo también un elemento 
Criterios para elaboración de relatos 
Relato de Lloyd: 
- Realidad laboral. 
- Desarrollo social del alumnado. 
- Familia. 
- Problemas culturales. 
- Desarrollo académico. 
- Influencias del pasado. 
- Interpretaciones: naturaleza, 
orígenes y evolución de su saber. 
Relato de Glenda: 
- Realidad laboral. 
- Pedagogía. 
- Relatos del pasado. 
- Mirando al futuro. 
 
 
Interpretaciones: naturaleza, orígenes  y 
evolución del saber. 
Interpretaciones: naturaleza, orígenes  y 
evolución del saber. 
Análisis comparativo del conocimiento práctico personal de  
Lloyd y Glenda 
Cuestiones relacionadas con el 
contenido: 
1.- ¿Cuáles consideramos que 
los aspectos centrales del 
saber docente en el momento 
en que se encuentra 
actualmente su vida 
profesional y personal, en el 
contexto presente? ¿Qué 
formas adoptan? 
2.- ¿Cuáles son lo elementos 
fundamentales del actual 
contexto profesional y 
personal del docente? 
3.- ¿Cuáles son los elementos 
fundamentales de su anterior 
vida profesional y personal 
que están relacionados con el 
saber que posee? 
Cuestiones acerca de la 
interacciones actuales entre 
persona y contexto: 
8.- ¿Qué interacciones implican 
cuestiones aún sin resolver, es 
decir, que interacciones son 
problemáticas? 
9.- ¿Cómo vive el docente este 
hecho? 
10.- ¿Qué interacciones plantean 
cuestiones que requieren una 
continua resolución, es decir, 
que son de naturaleza dialógica 
o dialéctica? 
11.- ¿En qué interacciones se da 
un grado significativo de 
coincidencia entre la persona y 
el contexto, es decir, 
interacciones sinérgicas? 
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fundamental en la conformación de la identidad docente. Según 
Knowles (2004:149) “la identidad docente es la forma en que los individuos 
piensan en sí mismos como profesores, la imagen que tienen de sí mismos como 
docentes.” 
 
Algunos de los hallazgos de Crow se resumen en que los 
docentes en formación estudiados creían crearían mejores entornos de 
aprendizaje, tratarían de: 
• Resistir el statu quo. 
• Verse a sí mismos como el docente ideal. 
• Confiar en la propia capacidad para crear clases y entornos de 
aprendizaje diferentes de la media. 
 
Las fuentes de construcción de esta identidad docente provienen de: 
1. Los modelos, especialmente positivos, procedentes de sus 
“recuerdos de profesores y profesoras que tuvieron”. 
2. Las experiencias educativas anteriores. 
3. Las clases especialmente buenas o malas durante el período 
pasado en la universidad o en la formación inicial. 
4. Los recuerdos de la infancia acerca de aprendizajes, actividades 
y modelos familiares. 
 
El último modelo que tendremos en cuenta será el de Knowles 
(2004). Este autor toma una serie de elementos que considera 
fundamentales en la construcción de la identidad docente y los analiza 
en sus distintos componentes identificados buscando relación con 
ejemplos concretos de actitudes y comportamientos en el aula. 
 
Los elementos que toma en consideración son: 
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1. Familia. 
2. Escuela y profesorado. 
3. Experiencia educativa previa. 
4. Personas importantes o experiencias significativas de las de 
formación temprana. 
 
En la conclusión de su estudio comprueba que los elementos más 
importantes de la identidad docente son (2004:179): 
1. Las experiencias de la infancia. 
2. Los modelos docentes. 
3. Las experiencias educativas. 
4. Las personas importantes o experiencias significativas distintas 
de las de formación temprana. 
 
Knowles realiza un estudio de caso, Elisabeth, y sintetiza una 
serie de elementos característicos de su identidad docente. 
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Familia: 
1.- Ideas de los padres sobre la 
enseñanza. 
 
2.- Métodos de su madre profesora. 
 
3.- “Clima intelectual” de su casa. 
 
4.- Costumbre de hablar de los 
problemas. 
1.- Actitudes y perspectivas 
compatibles con las de sus padres. 
2.- Estrategias compatibles con las 
de su madre. 
3.- Énfasis en la discusión y el 
cuestionamiento. 
4.- Resolución de problemas con su 
madre y amistades. 
Escuela y profesorado: 
5.- Buenos resultados como 
estudiante. 
 
6.- Enfoques personales de los 
profesores. 
 
7.- Estudiante popular y líder. 
8.- Métodos educativos de los 
modelos de identidad docente. 
9.- Experiencias de clases formales 
tradicionales. 
5.- Incapacidad para enfrentarse a 
un posible fracaso. 
6.- Adopta los mismos enfoques de 
los modelos positivos. 
7.- Espera ser el centro de atención 
de la clase. 
8.- Usa los mismos métodos 
educativos que los modelos 
positivos. 
9.- Retorna a los modelos 
tradicionales del aula. 
Experiencia educativa previa: 
10.- Costumbre de tratar con gente 
que no estaba interesada en la 
misión. 
11.- Las diferencias individuales son 
importantes. 
12.- La discusión intelectual es 
importante. 
10.- Usa el mismo método. Deja de 
enseñar. 
 
11.- Respeto por los estudiantes. 
 
12.- Uso de la discusión para 
avanzar 
Tabla 12. Elementos característicos de la identidad docente (Knowles, 2004:182) 
 
 Todos estos modelos de aproximación al conocimiento práctico y 
la identidad profesional servirán para tomar referencias en la 
elaboración de las dimensiones a tratar en el estudio de caso. 
 
 También tenemos en cuenta propuestas en el estudio de 
identidad como Korthagen (2004), que orienta sus investigaciones hacia 
la modificación de las creencias de los sujetos. Para ellos diseña 
secuencias en las que integra las siguientes etapas (2004:89): 
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1. Se alienta al estudiante a reflexionar sobre una experiencia 
concreta en la práctica docente. 
2. El estudiante es ayudado a tomar conciencia de las creencias 
implícitas que a menudo desempeñan un papel importante. 
3. Mediante el examen de las desventajas junto con el estudiante, el 
descontento con las actuales creencias genera una alternativa. 
4. El estudiante sustenta esta alternativa científicamente. 
5. Finalmente, se pone en práctica la alternativa. 
 
3. Decisiones metodológicas  
 
3.1. Paradigma de investigación en el que nos 
situamos 
 
 Partimos de la consideración inicial de que a lo largo de la 
historia de la investigación educativa se han desarrollado distintos 
paradigmas de investigación. Estos paradigmas los podemos entender 
como diferentes aproximaciones o modos de acercamiento en el estudio 
de la realidad (Sabariego, 2004).  Haciendo un breve repaso de estos 
paradigmas, desde amplios sectores de la comunidad académica se 
insiste en la presentación de tres grandes visiones a las que en mayor o 
menor medida se adhieren las investigaciones: los paradigmas 
positivista, interpretativo y el crítico. La opción por uno y otro 
condiciona cuestiones tan básicas como qué, cómo o para qué sirve la 
investigación (Pérez Serrano, 1994). 
 
3.1.1. Paradigma interpretativo 
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En el caso de la presente investigación optamos por situarnos en 
el paradigma interpretativo por entender que recoge con mayor acierto 
las expectativas planteadas. Según Tójar (2006) este paradigma se 
caracterizaría por: 
 
“ser aquel que valoriza la visión que sobre ellos mismos tienen los 
sujetos, los significados de los comportamientos implícitos y explícitos” 
(Tójar, 2006:62) 
 
  Las razones son evidentes teniendo en cuenta el desarrollo 
teórico previo: si pretendemos abordar la relación que existe entre los 
procesos de construcción idiosincrásica de creencias sobre el uso y 
apropiación de la Tecnología Educativa por parte del profesorado 
necesitaremos conocer la naturaleza subjetiva, dinámica, construida y 
divergente de esta realidad (Latorre, 1996, citado por Sabariego, 2004). 
Entender la investigación desde estos parámetro nos permitirá ayudar 
en el descubrimiento de las teorizaciones implícitas en las que se apoya 
la práctica de los educadores (Goetz y LeCompte, 1988). 
 
 Algunas de las características más importantes de este enfoque, 
que desde aquí asumimos, serían según Ruiz Olabuénaga (1996:23): 
 
• Captación y reconstrucción de significado. 
• Lenguaje básicamente conceptual y metafórico. 
• Modo de captar la información no estructurada sino flexible y 
desestructurada. 
• Procedimiento más inductivo que deductivo. 
• Orientación no particularista y generalizadora sino holística y 
concreta. 
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En este mismo sentido, Sandín (2003:56), considera que este tipo 
de aproximación implica los siguientes supuestos básicos: 
 
• Naturaleza interpretativa, holística, dinámica y simbólica de 
todos los procesos sociales, incluidos los de investigación. 
• El contexto como un factor constitutivo de los significados 
sociales. 
• El objeto de la investigación es la acción humana (por 
oposición a la conducta humana), y las causas de esas 
acciones residen en el significado interpretado que tienen 
para las personas que las realizan antes que en la similitud de 
conductas observadas. 
• El objeto de la construcción teórica es la comprensión 
teleológica antes que la explicación causal. 
• La objetividad se alcanza accediendo al significado subjetivo 
que tiene la acción para su protagonista. 
 
Las características de interpretación de la realidad del paradigma 
positivista no se ajustan a los planteamientos establecidos en el presente 
trabajo. Las consideraciones que se hacen desde el positivismo pueden 
ayudar a comprender mejor esta posición. Desde su lógica, la selección 
de herramientas de trabajo de un punto de vista metodológico se hayan 
condicionadas a no usar cualquier tipo de instrumento. Si somos 
coherentes tendríamos que relativizar algunos supuestos como nos 
indican Arnal, Rincón y Latorre (1992). Estos serían, por ejemplo, la 
existencia de un mundo natural independiente a quien lo estudia 
gobernado por leyes que predicen los fenómenos. El conocimiento en 
este caso sería objetivo y factual, independiente de quien lo descubre 
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normalmente a través de una lógica hipotético-deductiva. Sin embargo, 
situarnos en la interpretación supone tener en cuenta lo particular 
frente a lo regular y rechazar el supuesto básico procedente de las 
ciencias naturales que es aplicado tradicionalmente al resto de los 
campo de conocimiento, como la educación. Desde este paradigma se 
entiende el comportamiento humano desde una visión lineal, regular y 
de predicción causal legitimando el conocimiento generado como el 
“verdadero” (Goetz y LeCompte, 1988). Intentamos aproximarnos a 
formas de trabajo respetuosas con los escenarios naturales y reales. La 
etnografía será también una fuente de referencia en este sentido ya que 
permite generar una visión más holística y general de los fenómenos 
que pretendemos estudiar asumiendo su naturaleza compleja y 
dinámica. Tampoco situarnos en un punto de vista excluyente. 
Dependiendo del problema de investigación a trabajar, posiblemente 
sería pertinente una referencia positivista. Se trata de adecuarnos al 
problema y no al revés.  
 
Por lo tanto, entendemos que la adopción de un paradigma 
interpretativo no supone necesariamente acoger los métodos que 
tradicionalmente se han asociado a éste en la forma de la habitual 
dicotomía investigación cualitativa-cuantitativa. Aunque esa 
posibilidad no se contempla en la presente investigación, no sería 
descartable por parte del investigador ya que consideramos que la 
elección de un determinado método viene determinado claramente por 
los objetivos y marco de interpretación adoptados por la investigación, 
y en la búsqueda de significados podríamos llegar a optar por métodos 
no necesariamente relacionados tradicionalmente con el paradigma 
interpretativo. Nos situamos en la perspectiva de lo que a lo que  
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Shulman denominó “la gran conversación” de paradigmas de 
investigación (Montero, 2001a). 
 
Esta línea de trabajo, que tiende a la superación de visiones 
enfrentadas, se sustenta en la idea de que tanto paradigma como 
método se mueven en diferentes niveles de decisión, por lo que la 
selección de métodos provenientes de otros paradigmas no tiene por 
qué entrar en conflicto (Pérez Serrano, 1994). También Ruiz Olabuénaga 
(1996) insiste en esta idea al mostrarnos una validez similar para las dos 
dependiendo la utilidad de elección en función de la situación. 
 
 Teniendo presente estas cuestiones, la selección de métodos se 
hará en función de los objetivos de la investigación sin olvidar la 
necesaria triangulación, que en la investigación cualitativa se entiende 
como la obtención de: 
 
 “datos sobre la realidad desde distintas perspectivas: la propia (la del 
“yo” como investigador) y la de los participantes en ella (cada uno de 
los “yoes” que dan su versión de la situación)- y a través de diferentes 
fuentes de información: personas, instrumentos, documentos o la 
combinación de todas ellas.”(Dorio, Sabariego y Massot, 2004:279).  
 
 Debido al planteamiento de la investigación, consideramos que 
la orientación por una investigación de corte cualitativo es la que mejor 
se adapta a nuestras necesidades. Pérez Serrano (1994:70) nos ayuda a 
apuntalar este posicionamiento al indicarnos que:  
• La metodología cualitativa se aplica a estudios de nivel micro, 
por lo que normalmente intenta profundizar más en la situación 
objeto de estudio. 
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• La metodología cualitativa puede señalar aspectos y 
discrepancias que podrían tener cierta trascendencia y explicar 
cuestiones difícilmente abordables por medio de la investigación 
cuantitativa. 
• Este enfoque se orienta a trabajar con aquellas definiciones de lo 
que es significativo, relevante y consciente para los participantes. 
• Ofrece la posibilidad de estudiar lo que caracteriza la 
organización social y cultural de un grupo. La experiencia y el 
conocimiento interno (perspectiva Emic) y la definiciones 
operacionales externas (perspectiva Etic) que se van 
coleccionando y analizando. 
• En suma, la investigación cualitativa es más adecuada para el 
análisis de los fenómenos complejos, para el estudio de casos, 
para el análisis de las homologías estructurales, para poner de 
manifiesto el parentesco lógico entre fenómenos sociales, para la 
descripción y estudio de unidades naturales como 
organizaciones y comunidades concretas. 
 
Por lo tanto, compartimos con Sabariego al considerar que la 
metodología nos permite: 
 
“obtener información procedente de experiencias, actitudes, creencias y 
pensamientos de los participantes en el estudio, desde una perspectiva 
interna y subjetiva” (Sabariego: 2004:83) 
 
Desde un punto de vista práctico, nos abrimos a visiones 
idiográficas que consideramos difíciles de considerar exclusivamente 
con metodología cuantitativa. Pretendemos abordar la búsqueda de las 
causas frente a la búsqueda de los acontecimientos (Stake, 1998). 
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Profundizando en un posicionamiento interpretativo, debemos 
decir que aún dentro del marco de investigación cualitativo, nos 
situamos en la subárea denominada investigación biográfico-narrativa 
que abarca lo que se denominan las escrituras del yo, es decir “cualquier 
forma de reflexión oral o escrita que utiliza la experiencia personal en su 
dimensión temporal” (Bolívar et. al., 2001:18). 
 
El enfoque narrativo implica centrarse en el relato como género 
específico del discurso donde se expresa la experiencia humana vivida.  
Sus características principales son (Bolívar et. al., 2001:22): 
1. El conocimiento narrativo está basado en una epistemología 
constructivista e interpretativa. El lenguaje media la experiencia 
y acción. 
2. La narrativa es una estructura central en el modo como los 
humanos construyen el sentido. El curso de la vida y la 
identidad personal son vividas como una narración. 
3. La trama argumental configura el relato narrativo. 
4. Temporalidad y narración forman un todo: el tiempo es 
constituyente del significado. 
5. Las narrativas individuales y las culturales están 
interrelacionadas. 
 
En este sentido coincidimos plenamente con Bolívar al entender 
que este tipo de investigaciones comienzan con la recogida de datos 
biográficos en función de dimensiones establecidas por el investigador 
y un posterior análisis que procura la búsqueda de significado al relato. 
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3.2. Método de investigación: estudio de caso 
 
 A partir de los objetivos planteados y el paradigma de referencia 
se ha optado por seleccionar como método el estudio de caso. La 
posibilidad que ofrece para poder aproximarse a la idiosincrasia del 
profesor, a la complejidad de su persona y su acción o la oportunidad 
de poder hacer un estudio más detenido de su realidad han sido 
motivos claros para optar por este método. 
 
 Simons entiende un estudio de caso como: 
 
“una investigación exhaustiva y desde múltiples perspectivas de la 
complejidad y unicidad de un determinado proyecto, política, 
institución, programa o sistema en un contexto real. Se basa en la 
investigación, integra diferentes métodos y se guía por las pruebas. La 
finalidad primordial es generar una comprensión exhaustiva.” 
(Simons, 2011:41) 
 
 De un estudio de caso se puede esperar que pueda recoger la 
complejidad de lo particular para llegar a comprender sus actividad en 
circunstancias importantes (Stake, 1998). Walker (1986:189) lo define 
como el examen de un ejemplo en acción, como el estudio particular de 
incidentes y eventos, y la selectiva recogida de información sobre 
biografía, personalidad, intenciones y valores que permite al 
investigador capturar y retratar los elementos de la situación y darle 
significado. Yin (1989:23) considera el estudio de casos una indagación 
empírica que investiga un fenómeno contemporáneo en su contexto real 
cuando la frontera entre el fenómeno y el contexto no es clara y cuando 
se emplean múltiples vías de evidencia. 
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 Consideramos fundamental entender al sujeto objeto de estudio 
como una entidad única, con una trayectoria irrepetible por lo que su 
particularidad como individuo se convierte en el elemento básico de 
indagación para poder acercarnos a su comprensión. Creemos que 
necesitamos profundizar en la comprensión de un caso porque desde 
esta investigación no interesa, como dice Stake (1998), el estudio de 
muestras, sino aumentar en grado máximo la comprensión del caso que 
tenemos entre manos.  
 
 En este sentido, la búsqueda de la generalización no es el 
objetivo ya que se carece de elementos suficientes como para poder 
generalizar desde una lógica nomotética, si bien hay autores como 
Bertaux (2005) que no lo descartan para un reducido número de casos. 
El propio Stake lo comenta diciendo que: 
 
“El cometido real del estudio de casos es la particularización, no la 
generalización. Se toma un caso particular y se llega a conocerlo bien, y 
no principalmente para ver en qué se diferencia de otros, sino para ver 
qué es, qué hace. Se destaca la unicidad, y esto implica el conocimiento 
de los otros casos de los que el caso en cuestión se diferencia, pero la 
finalidad primera es la comprensión de este último.” (Stake, 1998:20) 
 
 Algunas de las características que nos ofrece este método, según 
Merriam (1988:11-13) serían: 
1. Particularista: se centran en una situación particular, 
evento, programa o fenómeno.  
2. Descriptivo: el producto final es una rica descripción del 
fenómeno objeto de estudio.  
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3. Heurístico: el estudio de caso ilumina la comprensión del 
fenómeno objeto de estudio.  
4. Inductivo: se utiliza un razonamiento inductivo. Las 
generalizaciones, conceptos o hipótesis surgen de la 
revisión de los datos.  
 
En cuanto al tipo concreto de estudio de caso que utilizaremos, de 
las variadas clasificaciones, usaremos la de Stake (1998: 16-17), que 
creemos que se adapta mejor a nuestros objetivos. Este autor propone 
una triple clasificación: 
1. Estudio intrínseco de casos: se trata de un caso sobre el que 
desarrollamos un interés especial y que nos viene dado, incluso 
hasta el punto de poder sentirnos obligados a su estudio por sus 
características y por la necesidad de aumentar nuestra 
comprensión. 
2. Estudio instrumental de casos: en esta modalidad se presenta 
primero la cuestión a investigar y el caso nos permite obtener 
una mayor comprensión sobre la temática. 
3. Estudio colectivo de casos: es una variante del estudio 
instrumental llevado a un conjunto de casos estudiados de forma 
intensiva. 
 
Otra clasificación interesante es la que nos propone Pérez Serrano 
(1994:97) al plantearnos tres posibilidades: 
1. Estudios de caso descriptivo: no se parte de una fundamentación 
teórica previa y tampoco establecen ningún tipo de 
generalización. 
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2. Estudio de caso interpretativo: los datos se utilizan para 
desarrollar categorías conceptuales o para defender posiciones 
teóricas previas. 
3. Estudios de casos evaluativos: suponen descripción, explicación 
y juicio. Desde una orientación evaluadora, se emite un juicio al 
final del proceso. 
 
En esta investigación, la opción será el estudio colectivo de casos 
siguiendo a Stake, con una clara orientación interpretativa. Para otros 
autores, como Yin (1989) estaríamos ante un estudio de caso múltiple.  
 
 
3.3. Número y selección de los casos 
 
Decidimos seleccionar un total de dos casos. La razón de 
seleccionar este número se encuentra en el interés en estudiar dos 
momentos diferenciados del Prácticum, el de segundo y tercer curso,  
además de hacer comparaciones entre ellos de cara a posibles 
transferibilidades (Maxwell, 1998). No hablamos aquí de 
generalizaciones, concepto que sí tiene validez en investigaciones de 
tipo cuantitativo como hemos visto, ya que lo que buscamos es ver las 
relaciones que se pueden establecer entre los casos a estudiar, las 
recurrencias y elementos comunes así como los específicos en el marco 
de una comprensión profunda.  
 
 La selección de los casos estuvo claramente condicionada. Nos 
encontramos ante lo que de denomina una muestra intencional y no 
probabilística, en palabras de Cohen y Manion (1990). Las razones de 
este tipo de muestra están en que se buscaban dos casos 
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correspondientes a alumnado que iniciara el Prácticum de Magisterio, 
que perteneciente a Educación Primaria y que estuviera en disposición 
de colaborar en la presente investigación a lo largo de todo ese período. 
Por otro parte, los casos tendrían que ser de alumnos o alumnas al que 
les correspondiese el mismo centro en el que trabaja el investigador 
para poder realizar las prácticas preprofesionales en su compañía. 
 
Las razones de tomar alumnado de prácticas se basan  en el 
mayor conocimiento del caso y por la oportunidad que ofrece para la 
observación al utilizar técnicas de tipo etnográfico en el desarrollo del 
Prácticum. Por otra parte, la selección de esta muestra responde a la 
posibilidad de orientar la reflexión en el contexto de la práctica 
profesional (Imbernón, 2007). También Imbernón (2001), en otro 
espacio, destaca el papel de las prácticas en la formación del 
profesorado entendidas en clave de aprendizaje práctico y no 
únicamente como un mecanismo de interiorización de una cultura 
profesional. Considera las prácticas como: 
 
“el eje central sobre el que pivota la formación del conocimiento 
profesional base del profesorado” (Imbernón, 2001:37)  
 
 El muestreo de los casos responde, en palabras de Goetz y  
LeCompte (1988:93), a un criterio de conveniencia siguiendo a 
Manheim, o un muestreo intencionado siguiendo a Patton.  Las 
condiciones laborales del investigador, como profesor de Ed. Primaria y 
tutor de Prácticum de Ciencias de la Educación, ofrecía la posibilidad 
de abordar posibles casos de alumnado de educación primaria que 
realiza prácticas en el mismo centro de trabajo. Esto implicó pasar una 
fase de negociación previa, ya que no todo el alumnado mostraba 
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disposición a participar en la investigación. Por ello se concertaron 
reuniones en su primer día de prácticas con el objeto de negociar la 
potencial participación en el trabajo y, luego de la aprobación, se 
incorpora con el investigador para realizar las prácticas.  
 
 
3.4. Técnica: la entrevista 
 
Patton (1982) nos ofrece algunas consideraciones sobre las 
entrevistas: su objetivo es encontrar lo que se halla en la mente del 
entrevistado, acceder a su perspectiva. Walker (1989) considera que a 
través de la entrevista el sujeto nos puede ofrecer una explicación a su 
conducta, su práctica y sus acciones. 
 
Por su tipología podemos diferencias distintas modalidades. 
Según Denzin, (1978, citado por Goetz y LeCompte, 1988) podemos 
plantear tres posibilidades: entrevista estandarizada 
presecuencializada, entrevista estandarizada no presecuencializada y 
entrevista no estandarizada. Patton (1982:197-206) considera cuatro 
tipos: conversación informal, aproximación por entrevista guiada, 
entrevista estandarizada y entrevista cuantitativa cerrada. 
 
Ruiz Olabuénaga (1996:168) establece un juego de dimensiones 
en la clasificación de las entrevistas: 
• Entrevista a un solo individuo o con un grupo de personas 
(Individual/de Grupo). 
• Entrevistas que abordan varios temas o monotemáticas 
(Biográfica/Focused) 
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• Entrevistas dirigidas en cuanto al desarrollo de las preguntas 
o flexibles (Estructuradas/No estructuradas). 
 
Teniendo en cuenta esta propuesta de clasificación, 
desarrollaremos entrevistas individuales, biográficas, 
semiestructuradas. Este tipo de entrevista requiere que el investigador 
adquiera, la flexibilidad y habilidad suficiente como para poder 
adaptarse al contexto variable de este proceso interactivo. 
 
En este sentido consideramos fundamental desarrollar una serie 
de recursos en la aplicación de la entrevista para poder obtener así el 
mayor provecho posible. Por una parte el uso de la técnica de embudo, 
mediante la que se irán perfilando cada vez con mayor exactitud los 
objetivos de la entrevista (Ruiz Olabuénaga (1996). Otro recurso se 
denomina  lanzadera, iniciando nuevos temas y retomándolos para 
poder abarcarlos con mayor precisión. También el relanzamiento, que 
se utiliza cuando existe una situación de bloqueo y se vuelve difícil el 
desarrollo de la entrevista. En ese momento se pondrán en marcha los 
recursos necesarios para el buen desarrollo de la entrevista, dejando 
incluso para otro momento el abordaje de la temática en la que se 
produjo el bloqueo. 
 
3.5. Dimensiones a tratar 
 
Previa materialización de las preguntas de la entrevista y su 
estructura consideramos necesario tener claras las dimensiones 
estructurales que guiarán el diseño. 
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De una forma genérica, Patton (1982:207) considera que en las 
entrevistas hay una serie de cuestiones que opcionalmente pueden 
abordarse: cuestiones relativas a la experiencia, cuestiones de opinión, 
cuestiones de sentimientos, sobre conocimientos, cuestiones relativas a 
las sensaciones y por último cuestiones relativas a la identificación de 
las características de la persona entrevistada. 
 
En función de las características de la investigación, se ha 
decidido trabajar diferentes dimensiones según la etapa en la que nos 
encontremos de la entrevista. En la fundamentación para la elaboración 
de estas dimensiones se han tenido en cuenta las aportaciones, ya 
mencionadas anteriormente, de Butt, Raymond, McCue y Yamagishi 
(2004), Crow (citado por Knowles, 2004), y Knowles (2004). 
 
3.5.1. Primera entrevista 
 
 Tiene una orientación claramente biográfica. Se han tomado una 
serie de referentes temporales básicos, pasado, presente y futuro y 
dentro de éstos se han incluido las distintas dimensiones a tratar 
procurando situar las preguntas en dificultad creciente.  
 
 Las dimensiones tratadas en esta primera entrevista fueron: 
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PASADO  
(antes de la formación) 
PRESENTE  
(período de formación y 
prácticas) 
FUTURO 
 (futuro desarrollo profesional) 
1.- Experiencia como discente: 
recorrido por todas las etapas, 
desde el primer contacto con la 
escuela hasta el presente. 
Profesores, ambiente, tareas,... 
 
Experiencia educativa previa: 
como ayuda a conceptuar la 
educación. 
 
2.- Modelos especialmente 
positivos procedentes de 
“recuerdos” de profesores y 
profesoras que tuvo. 
 
3.- Familia: ideas de los padres y 
métodos familiares. Influencias en 
la actualidad. Reconstrucción de 
su ambiente familiar. 
 
4.- Recuerdos de infancia sobre 
aprendizajes, actividades y 
modelos familiares. 
 
5.- Momentos críticos en su 
desarrollo: cuando toma la 
decisión de estudiar magisterio o 
momentos significativos y claves 
que le han marcado. 
 
6.- Relato de reflexiones sobre la 
vida personal y profesional previa 
en la medida que pueda 
relacionarse con su pensamiento y 
acciones profesionales presentes: 
enlace con el presente. 
1.- Socialización profesional 
mediante formación inicial 
específica. 
 
2.- Vivencia profesional en 
período de prácticas anterior. 
 
3.- Clases especialmente buenas o 
malas en prácticas anteriores 
 
3.- Cursos de formación 
permanente u otros a mayores de 
la formación universitaria. 
 
4.- Descripción de su pedagogía 
mediante la intervención 
curricular: uso de otros 
instrumentos además de la 
entrevista. 
 
 
 
 
1.- Autorretrato profesional 
futuro en un contexto 
hipotético. 
 
 
Tabla 13. Dimensiones a tratar en la primera entrevista (elaboración propia) 
 
3.5.2. Segunda entrevista 
 
 El desarrollo de esta entrevista tuvo un carácter más informal 
que la primera. En ella nos acercamos a las creencias del caso, pero 
tomando referencias dobles: la puesta en práctica de su unidad 
didáctica y las respuestas dadas en la primera entrevista.  
 
 Se trabajan dos dimensiones básicas: concepciones sobre 
Tecnología Educativa y posteriormente concepciones generales sobre la 
enseñanza.  El desarrollo se basó en el siguiente guión:  
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Tecnología Educativa Enseñanza 
- Medios y software seleccionados 
en la UD. 
- Criterios de selección. 
- Decisiones de cambio a lo largo de 
las prácticas. 
- Conexiones con la formación en la 
Universidad. 
- Sentimientos y sensaciones que se 
producen con el uso de 
determinados medios. 
- Marco general de desarrollo de la 
UD. 
- Conexiones entre su toma de 
decisiones con su biografía y el 
período de formación universitario. 
- Proceso didáctico y planificación. 
- La presencia de elementos 
considerados tradicionales: libro de 
texto. 
Tabla 14. Desarrollo dimensión Tecnología Educativa y Enseñanza (elaboración 
propia) 
 
3.6. Análisis de las entrevistas 
 
 A continuación abordamos los criterios empleados en la 
transcripción de las entrevistas y la utilización del análisis de discurso 
como técnica de análisis. 
 
 
3.6.1. Criterios de trascripción 
 
 Por las características de la investigación se opta por hacer una 
trascripción sistemática y completa de las entrevistas. 
 
 De entre las múltiples guías de trascripción19 se ha optado por 
hacer una trascripción sistemática del diálogo, con una escritura clásica 
y un código que se resume en: 
I: investigador. 
E: entrevistado. 
                                                 
19
 Podemos ver diferentes posibilidades en el trabajo de Casalmiglia y Tusón (2002) 
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Coma: pausa breve. 
Puntos suspensivos: pausa larga. 
-: ruptura de palabra. 
[ ]: notas aclaratorias. 
 
La trascripción se acompaña de la numeración de párrafo. Esta 
numeración se utilizará para indicar la procedencia de las citas. 
Ejemplo:  
(1-154) 
  1      1ª entrevista 
  154    párrafo 154 de transcripción 
 
Aunque en un primer momento de la investigación se trabajó con 
la numeración por línea se decidió sustituir por la de párrafo debido a 
los problemas que suponía debido a las variaciones que sufría la 
numeración en función de la maquetación del documento. Cualquier 
modificación en el texto implicaba un desplazamiento respecto a la 
numeración inicial lo que dificultaba enormemente un control numérico 
de las citaciones.  
  
3.6.2. Análisis de las entrevistas 
 
 Decidimos abordar las entrevistas con la técnica de análisis de 
discurso. A continuación profundizaremos en la comprensión de esta 
herramienta de trabajo y mostraremos el proceso seguido en su 
aplicación. 
 
3.6.2.1. El análisis de discurso como técnica de análisis 
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Según Van Dijk (2000) el análisis del discurso se concibe como un 
acercamiento a las teorías que expliquen las relaciones entre el uso del 
lenguaje, las creencias y la interacción verbal adelantando las 
principales dimensiones del análisis. Para poder realizarlo recurrimos a 
las distintas explicitaciones del lenguaje ya sea hablado, escrito o 
cualquier otro tipo de comunicación que lo refleje. Se muestran así 
distintos niveles de profundización en el discurso, niveles que incluyen 
distintos campos de estudio para hacer una aproximación en su 
análisis. 
 
 En el primer nivel, Van Dijk nos presenta al discurso como una 
estructura verbal. Aquí analizamos distintas dimensiones como el 
sonido, a través del estudio fonológico de la entonación y volumen, o la 
vista y el cuerpo como actividad no verbal que adquieren significado. 
También la forma abstracta de las oraciones, incluyendo a la sintaxis 
como campo, y el orden de las palabras adquiriendo posibles 
significados desde los estudios de tipo sintáctico. A otro nivel incluimos 
el sentido gracias a la semántica: aquí los lingüistas trabajarían con las 
representaciones semánticas y los psicólogos de la lingüística cognitiva 
con el sentido asignado al discurso acercándonos a su comprensión. La 
semántica a este nivel también se encargaría de la estructura de 
proposiciones analizando la coherencia tanto a nivel macro, con tópicos 
y temas, como a nivel micro estudiando los contrastes. Incluimos 
también en este nivel el análisis estilístico, las figuras retóricas 
(aliteraciones, rimas, ironías o metáforas) junto con los esquemas como 
estructuras formales globales. 
 
 El segundo nivel de profundización propuesto por este autor 
abarca el discurso como acción e interacción en sociedad.  Se concibe el 
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discurso incluyendo también acciones sociales que se llevan a cabo por 
usuarios del lenguaje cuando se comunican entre sí en situaciones 
sociales. Aquí se analizan tanto los actos de habla, considerados por 
Holmes y Cleo (1999) como emisión en un contexto. Tomando como 
referencia la pragmática como campo teórico, cumplirían condiciones 
de adecuación. Otra dimensión de análisis en este nivel sería la 
conversación como interacción: los turnos de habla, los intercambios: el 
análisis de la conversación incluye análisis verticales y secuenciales. Por 
último circunscribe también las estructuras abstractas y el uso del 
lenguaje, teniendo en cuenta el lenguaje real en contextos reales. 
 
 El tercer y último nivel de profundización sería a nivel de 
cognición, desde la psicología cognitiva, permitiendo acceder a las 
creencias socioculturales, opiniones e ideologías. Tenemos que tener en 
cuenta la exclusividad individual que explica la variación personal que 
supone todo discurso, por lo que puede haber una variabilidad 
produciéndose en mismas circunstancias, pero podemos superar el 
nivel individual gracias a que las reglas gramaticales y discursivas son 
un conocimiento compartido socialmente. Podemos acercarnos a 
representaciones sociales como son el conocimiento y las opiniones 
delimitando una cognición sociocultural. 
 
 Mediante procesos de combinación de información de los 
distintos niveles podemos avanzar en la construcción de modelos 
mentales como representación de creencias subjetivas de un suceso o 
situación.  Los tres niveles son necesarios y hacer algún tipo de 
reducción implica una pérdida de significado por lo que sería imposible 
abarcarlo de forma independiente.  
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 Es a través de la combinación de las distintas disciplinas como 
nos podemos acercar por distintas capas de profundización a los 
modelos mentales.  
 
Siguiendo como referencia el trabajo de Gewerc y Sanz (2004), se 
concibe la entrevista como una situación de producción de sentido y no 
un simple devenir de contenidos acercándonos desde una perspectiva 
sociocultural a la comprensión de la naturaleza humana a través de la 
interacción social de los individuos a partir de sus idiosincrasias y de 
las connotaciones ideológicas que se han desarrollado en las conciencias 
de los sujetos. 
 
La división forma y contenido pasa a ser artificial ya que las 
formas también pasan a ser contenidos, formas que a través de las 
transcripciones pueden desaparecer de la construcción de significado y 
que con el análisis de discurso rescatamos del olvido al que pasarían a 
estar condenadas. Contenido y forma pasan a ser un tándem 
indisoluble a partir de este momento. 
 
3.6.2.2. El análisis de discurso en la práctica 
 
 Según Gewerc y Sanz (2004), la puesta en marcha de esta 
metodología pasa por tres momentos fundamentados en el análisis 
estructural de los textos, intentando inferir principios de organización 
subyacentes, las relaciones que estructuran los signos y significados 
resaltando los lazos que unen los componentes del discurso. Siguiendo 
el principio de arbitrariedad del signo, entendemos que el sujeto es 
portador de sentido de la representaciones sociales, por lo que hay que 
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establecer un juego de descifrado para poder llegar a un significado. En 
palabras de  Saussure: 
 
“El lazo que une el significante al significado es arbitrario; o bien, 
puesto que entendemos por signo el total resultante de la asociación de 
un significante con un significado, podemos decir más simplemente: el 
signo lingüístico es arbitrario” (Saussure, 1983:129) 
  
Antes de comenzar el análisis propiamente dicho hay que 
codificar la entrevista en un soporte escrito, pero como desde este punto 
de vista hay una serie de elementos que en el papel, por el filtro que 
supone la codificación, quedarán fuera, será importante seguir 
teniéndolos en cuenta como informaciones que acompañan el acto 
locutivo. Es revelador el que tengamos a mano el original de audio para 
poder dotar de mayor sentido y comprensión la trascripción. 
  
Es primordial también que tengamos en cuenta la importancia 
que hay que darle al texto como conjunto. El entrevistado, en los 
procesos de interacción, y en función de un proceso de diálogo que se 
establece con el entrevistador, va eligiendo unos sintagmas dentro de 
los distintos paradigmas, siguiendo a Saussure, que responden a un 
modelo determinado por su propia concepción de los acontecimientos 
que se desarrollan a lo largo de la conversación. Los signos empleados 
pueden no resultar tan evidentes a simple vista, además de las 
connotaciones con las que se establece la comunicación. La localización 
de los ejes discursivos y el establecimiento de contrarios, en la medida 
de lo posible, permite desenmarañar el juego de significados planteados 
pudiendo establecer tras un proceso complejo los grandes ejes de 
interpretación. 
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Se establecen diferentes etapas de análisis: 
• Primera etapa de análisis: se trabaja con el texto en bruto y a ser 
posible teniendo a disposición las grabaciones de la entrevista 
para poder enriquecer la “decodificación” y el contexto. En este 
primer nivel se trabaja con el contenido, se busca identificar los 
principales contenidos-clave y establecer las redes conceptuales 
desarrolladas. Se establecen, de forma transitoria, unas primeras 
hipótesis interpretativas que nos ayuden en el avance. Tomamos 
referencias a partir de contenidos, temas o categorías y 
empezamos a tomar nota de oposiciones y contrarios. 
• Segunda etapa: tiene un mayor carácter lingüístico. Tomamos 
referentes en indicios, marcas textuales, metáforas, palabras 
repetidas, deícticos y pronombres, cambios de persona. Se 
intentan establecer los principios de organización subyacentes 
haciendo inferencias a nivel de signo entre significantes y 
significados. Se amplía la esfera de análisis aumentando la 
perspectiva. Se empieza a jugar con las bipolaridades buscando 
referencias en elementos espaciales y la correlación con símbolos 
o significados. El objetivo es establecer una interpretación del 
discurso teniendo en cuenta todos sus componentes. 
• Tercera etapa: establecimiento de los grandes ejes de 
interpretación en constante diálogo con las dos etapas anteriores. 
Empezamos a establecer procesos de diálogo con la teoría y 
comenzamos interpretaciones de las representaciones sociales. 
Establecemos las reglas sociales implícitas del discurso. Gracias 
al establecimiento de contrarios podemos reflejar las 
representaciones simbólicas que nos ayudan en la dotación de 
sentido.  
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 Es importante tener en cuenta que estas grandes claves de 
interpretación tendrían que corroborarse a lo largo de todo el texto ya 
que funcionarían como un código que introducido en el decodificador 
nos permite ver y entender a lo largo de todo el texto. 
 
 Aparte de las tres etapas anteriores en todo este proceso hay que 
tener muy presentes distintas herramientas aportadas por diferentes 
disciplinas que nos pueden ayudar en la localización de sentido. Este es 
el caso de los procesos de inferencia, que en palabras de Pinto y Gálvez 
(citado por Gewerc y Sanz, 2004) funcionan como “eslabones perdidos” 
que necesariamente intervienen aunque no estén explícitamente 
citados. La capacidad, preparación y competencia del investigador 
ayudarán a su identificación. 
 
4. Síntesis del proceso teórico-metodológico 
 
 Hemos realizado un breve recorrido por estudios que pueden ser 
base de referencia para la presente investigación. Debido a los 
problemas que han actuado de guía y que al inicio del presente trabajo 
se plantearon, fue necesario tomar referencias teóricas en ámbitos no 
previstos inicialmente. Creemos que su combinación puede ser una 
gran ayuda para poder iniciar el trabajo con el estudio de casos. Sin 
embargo, la necesidad de tomar referencias de investigación en 
múltiples áreas hace necesaria una reflexión personal final que sitúe al 
investigador frente al problema planteado. 
 
 La profesión docente se desarrolla en ámbitos de un alto grado 
de interacción e imprevisibilidad. La organización y planificación 
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previa a la práctica no garantiza el control de los acontecimientos y es 
muy probable que se tenga que tomar decisiones en la misma acción no 
estimadas. Es lo que resume Darling-Hammond (2001) al caracterizar la 
tarea docente por simultaneidad, multidimensionalidad e 
imprevisibilidad. 
 
“En el aula se negocian objetivos contradictorios y múltiples tareas a un 
ritmo alocado; continuamente se realizan intercambios, y surgen 
obstáculos u oportunidades imprevistas. Cada hora y cada día los 
profesores han de hacer malabarismos ante la necesidad de crear un 
entorno seguro y de apoyo para el aprendizaje, presionado por el 
rendimiento académico, la necesidad de satisfacer la individualidad de 
cada estudiante y demandas grupales, así como por llevar adelante 
múltiples itinerarios de trabajo, de modo que todos los estudiantes, en 
momentos distintos de su aprendizaje, puedan avanzar y ninguno se 
quede rezagado. “(Darling-Hammond, 2001:145) 
 
 La toma de decisiones en ese ambiente asume una recreación 
instantánea e interactiva con el entorno dependiente de las 
conceptualizaciones que sobre la educación posee el docente. Estas 
conceptualizaciones se construyen de forma idiosincrásica y pueden 
potencialmente coincidir con algunas de las principales tradiciones 
históricas de la educación dependiendo del entorno de influencia del 
sujeto y la fuerza constructiva en su identidad profesional. Este proceso 
influye también en otro más específico consistente en la apropiación y 
uso de la Tecnología Educativa, que por otra parte, también en cierto 
grado puede coincidir potencialmente con algunas de sus tradiciones 
históricas. 
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 En este sentido tendremos que tener muy presente que la 
realidad es dinámica condicionada por múltiples influencias: el docente 
condiciona su práctica a partir de sus aprendizajes previos, pero la 
práctica y el entorno interactivo también condiciona e influye al propio 
sujeto. Entender la práctica como una recreación instantánea implica 
que ésta no es fija, sino susceptible de variación. Los procesos de 
influencia mutua y dinámica entre sujeto y entorno justifican esta 
potencial transformación.  
 
 El abordaje desde el estudio de casos múltiples nos permite 
afrontar lo diferente e individual, pero también nos permitirá  
identificar cuestiones comunes, aunque no necesariamente 
generalizables. 
  
 Por último, entendemos que un sujeto recrea su práctica a partir 
de una identidad construida, sin embargo, consideramos la posibilidad 
del cambio a partir de la generación de momentos creativos que se 
apartan en cierto grado de esa identidad y que permiten ofrecer la 
posibilidad de construcción de una nueva. 
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1. Estudio de caso de Emma 
 
1.1. Introducción 
 
Emma  es una joven estudiante de magisterio que, como muchos 
de su generación, esperan terminar la carrera cuanto antes para ingresar 
en alguna escuela a trabajar y transformarse en profesional de la 
enseñanza.  
 
Antes de comenzar el relato propiamente dicho, consideramos 
fundamental hacer una serie de indicaciones sobre Emma. 
Curiosamente, desde el primer momento, usó como lengua de 
comunicación el castellano y esa fue la razón por la que tanto la primera 
como la segunda entrevista se hayan desarrollado en ese idioma, 
respetando su elección. Sin embargo, con el paso del tiempo, 
comenzamos a apreciar claros indicios de que, fuera del entorno 
universitario o de las Prácticas Escolares, el gallego era su lengua de 
comunicación habitual. Aunque aparentemente se sentía más cómoda 
hablando castellano, esta elección nos ha ido mostrando los valores con 
la que ha estado asociada al idioma utilizado. Este aspecto es de suma 
importancia ya que, creemos que el grado de profundidad al que llega 
en las entrevistas, ha estado muy condicionado por el uso de un 
lenguaje diferente al de la cuna. Y el hecho de no utilizar la lengua 
gallega durante las entrevistas, siendo ésta la que utiliza en su 
pensamiento, ha podido llevar a limitaciones en la descripción de sus 
emociones, sentimientos o creencias. En muchas ocasiones se percibe 
una “traducción”, en tiempo real, al castellano, lo que limita su 
comunicación. Por ejemplo,  Emma suele responder con preguntas, una 
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forma de expresión típicamente gallega, y utiliza con frecuencia la 
sintaxis propia del gallego. En otras ocasiones, cuando pierde el control, 
pasa a la otra lengua. Un ejemplo: 
 
“[...] a ver cómo te digo, no es una relación que, que yo qué sé, que a lo 
mejor veo a mi padre, eu que sei, yo qué sé, lo abrazo y y que sé, le doy 
dos besos. No.” (1-1478:1-1480) 
 
 Y esta puede ser la razón de que en determinados momentos  se 
aprecien respuestas excesivamente breves o situaciones en las que se 
hace necesario volver a las mismas cuestiones porque no llega a 
comprenderlas al inicio. Pensamos que es probable que nos 
encontremos ante significados no compartidos y que por lo tanto habrá 
que tener en cuenta que sus respuestas pueden ser aparentemente 
paradójicas respecto a las preguntas planteadas. Es de reconocer que la 
toma de conciencia de esta situación se produce durante la trascripción 
de las entrevistas, por lo que no ha sido posible planteárselo a Emma en 
el seno del proceso de investigación, para analizarlo conjuntamente y 
revertir la situación.  
 
 
1.2. Empezando por el principio. ¿Quién es Emma? 
 
 Emma tiene 21 años y cursa 3º de la Diplomatura de Magisterio 
en la especialidad de Educación Primaria. Como muchos de sus 
compañeros y compañeras desea iniciar su vida profesional con 
premura al acabar los estudios y para esto falta poco tiempo: en el 
momento en el que se desarrollaron las entrevistas de la presente 
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investigación Emma estaba cursando las prácticas correspondientes al 
último cuatrimestre de la carrera.  
 
 Pertenece a una generación de gallegos que nace a mediados de 
los 80. Crece en plena democracia, en un período en que la  transición 
política todavía era aún muy reciente y en la época en que se produce 
un acontecimiento fundamental para el desarrollo del país: la 
incorporación de España a la Unión Europea. No podemos dejar de 
mencionar este hecho, dado que el progreso que se vive en esos años 
hasta la actualidad, sobre todo en la clase media,  es considerable. Sin 
embargo,  Galicia vive una aparente modernización que no alcanza a 
todas las regiones por igual y, aunque la emigración se ha reducido 
considerablemente respecto a las décadas del 60 o 70, en el relato de 
Emma podremos observar que todavía sigue presente en las siguientes 
generaciones a través de las huellas que ha dejado.   
 
 Después de que hayan pasado 20 años desde la incorporación en 
la Unión Europea, la evolución de la renta media de España ha 
alcanzado prácticamente la media comunitaria. Sin embargo, Galicia 
mantiene claramente la distancia respecto a la media nacional a nivel 
económico. En los datos relativos a renta regional por comunidades 
autónomas, (en el momento que se inicia el presente trabajo), Galicia se 
sitúa en un nivel similar al que presentaba el país en el año 1995, 
mostrando con claridad una diferencia significativa. Si tomamos como 
referencia varias fuentes de documentación20 podemos construir la 
                                                 
20 Datos extraídos de Piedrafita, S., Steinberg, F., Torreblanca, J.I. (2006) “20 Años de 
España e la Unión Europea (1986-2006)” Disponible en: 
http://www.es-ue.org/Documents/20%20A%C3%B1os%20de%20Espa%C3%B1a.pdf 
Se usan también datos de evolución actualizados a partir de 
http://www.elpais.com/graficos/economia/Riqueza/habitante/Europa/27/elpepu
eco/20111213elpepueco_1/Ges/ 
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siguiente tabla que recoge la evolución de la renta desde mediados de 
los años 80:  
 
Convergencia en renta regional por Comunidades Autónomas 
 1985 1990 1995 2000 2004 2009 
UE-15 100 100 100 100 100 100 
España 71,6 76,3 79,3 84,1 89,7 103 
Galicia 59,06 66,68 66,28 74,1 81,87 91 
Tabla 15. Convergencia en renta Galicia-España-UE  (elaboración propia) 
 
A la luz de esta información podríamos pensar que se ha vivido 
un desarrollo elevado, sin embargo hay que dudar de estos datos si 
tenemos en cuenta la forma es que se elaboran: la referencia de renta se 
construye en base una divisa ficticia, única a nivel europeo denominada 
paridad de poder de compra. Esta divisa se construye tomando como 
referencia los precios de la zona y el poder de compra real. Por lo tanto, 
una renta disponible en euros no dispone del mismo valor en Galicia, 
que en Madrid o París. Las diferencias se muestran a través de un 
índice que sirve para establecer comparaciones para poder llegar a los 
niveles de renta per cápita. Esta situación provoca datos aparentemente 
superiores a la media cuando en términos económicos reales no es así. 
Según algunos cálculos habría que hacer descuentos del orden de 5 
puntos21 para acercarnos a la realidad económica de Galicia en la tabla 
mostrada.  
 
                                                                                                                                 
 
21 Se puede ver un análisis de esta situación en prensa: 
http://www.lavozdegalicia.es/noticia/galicia/2012/08/21/verdad-
ricos/0003_201208G21P5991.htm 
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Emma vive esta situación de pleno. El estudio de caso nos 
adentra en su mundo y en su historia pero también en su contexto 
social. Gracias a ella podremos comprender realidades e influencias de 
hechos que en estos tiempos podríamos considerar superados. A lo 
largo del siguiente relato, mediante el análisis de las entrevistas, 
descubriremos cómo los principales ejes que vertebran el discurso de 
Emma se vuelven reveladores del sentido de sus creencias y sus 
prácticas. Sus concepciones sobre Tecnología Educativa y los procesos 
educativos en general se han sustentado en un andamiaje social y 
biográfico construido prácticamente desde el mismo momento en que 
nació.  
 
 En las próximas páginas iremos descubriendo esos elementos de 
análisis mediante una reconstrucción biográfica que nos ayudará en la 
comprensión del desarrollo de sus prácticas y los puntos de anclaje de 
sus concepciones sobre la enseñanza. 
 
 Se realizaron un total de dos bloques de entrevistas 
independientes y en momentos distintos: la primera, previa al 
desarrollo de su actividad docente como parte de la asignatura 
Practicum II y otra posterior. Consideramos importante confrontar la 
consistencia de análisis a lo largo de estos dos momentos y estudiar 
posibles cambios a la luz del proceso reflexivo que se genera a partir de 
la elaboración y puesta en práctica de la unidad didáctica. Esta unidad 
didáctica se realiza con posterioridad a la primera entrevista.  
 
 
1.3. Biografía familiar: un entorno marcado por la 
emigración 
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 Emma procede de una aldea llamada Sta María de Meire22 
situada en el municipio de Allariz. Una pequeña zona del rural gallego 
en la que todavía hay una fuerte incidencia de un sector productivo 
primario.  
 
 El origen de su casa, un elemento cultural con mucho peso en 
Galicia, se remonta a su abuela que se traslada a una nueva vivienda 
próxima a la familia. Para tomar conciencia de lo que esto supone, 
tomamos la aportación de Rodríguez Montero (2009): 
 
“Se ha llegado a decir que la casa en Galicia tiene una sustantividad 
propia, mostrándose con un carácter impersonal. Tiene un nombre 
propio, independiente del que ostentan sus titulares, y que 
ordinariamente corresponde al apellido o apodo de los mismos. Así, casa 
y linaje forman tal simbiosis que, aunque desaparezca el linaje 
originario, los nuevos residentes serán conocidos por el nombre de la 
casa, y no al contrario. A una persona no se le pregunta quién es, sino 
de que casa es. La casa es proyección al pasado y al futuro, es el 
encuentro del pretérito y del porvenir. Con su nombre, la casa engloba a 
los antepasados y a todos sus moradores actuales. Tiene una 
personalidad moral, profunda, que no posee ninguno de sus 
componentes individualmente. Se encuentra vitalizada, personalizada; 
sus componentes, por el contrario, están acasarados. La unidad moral de 
la casa y su personalización opera no solo a nivel de estructura interna, 
sino también de contexto externo.” (Rodríguez Montero, 2009:692) 
                                                 
22 Los lugares originales de las entrevistas se han sustituido por otros ficticios pero 
también reales para mantener el anonimato e intentando dotar de verosimilitud al 
relato. Creemos importante destacar la participación de Emma en todo este proceso 
pues ha sido ella misma la que ha propuesto los cambios para el proceso de 
anonimato. 
215 
III ESTUDIO DE CASOS 
 
La abuela tendrá una única hija, que con el tiempo se casará 
“para casa”, expresión con la que se indica que esta hija pasa a estar 
favorecida por lo que se denomina una “manda matrilineal” en 
palabras de Tolosana (1983). También denominada “mellora 
matrilineal”, siguiendo a Gondar Portasany (1991), es un mecanismo 
comúnmente utilizado para defender a la mujer en caso de desaparecer 
el marido, por motivos de emigración o trabajo, o para establecer un 
refuerzo a través de la convivencia madre-hija. 
 
 El marido, hijo único también, será el que se encargue de 
sustentar la economía familiar, aunque la situación económica del 
momento es crítica: estamos en los años 60 y resulta difícil encontrar 
trabajo.  
  
Tan grave es la situación que, según González Torres (1992), en 
esos momentos la emigración alcanza cifras máximas. Los datos así lo 
confirman: sólo la emigración transoceánica alcanza cifras cercanas a las 
30.000 personas anuales en la década anterior, reduciéndose en los 60 a 
favor de un ciclo europeo con un destino preferencial por Suiza en el 
50% de los casos. Esta segunda etapa es simultánea con el denominado 
ciclo español, en el que se llegan a cuantificar del orden de 76.000 
personas desplazadas entre principios de los 60 y mediados de los 7023. 
 
 Los padres de Emma viven de lleno esta realidad. El matrimonio 
emigra en un primer momento a Bilbao para trabajar en la industria 
conservera y posteriormente a Suiza. Pero a los dos años se produce un 
                                                 
23 Datos consultados en González Torres, M. (1992): A emigración galega. Consellería 
de Traballo e Servicios Sociais. 
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primer retorno para tener al primero de sus hijos. Éste se queda en la 
casa familiar a cargo de la familia, sin embargo al poco tiempo vuelve la 
madre de forma definitiva por no poder soportar la separación. Se 
produce un hecho que condicionará de forma múltiple a Emma: la 
ruptura del núcleo familiar. 
 
“Luego mi madre vino para aquí, luego mi padre se marchó cuando mi 
hermano tenía un año y pico o así y... y luego mi madre siempre estuvo 
aquí. Y... y mi padre estuvo bastantes años trabajando allá.” (1-424) 
 
 Pero la emigración hizo acto de presencia previamente: el padre 
de Emma emigró muy joven. Se marcha con su madre para trabajar en 
la construcción en Madrid y para realizar el servicio militar en Melilla. 
 
  Se establece un primer juego de polarización con las 
implicaciones que supone la distancia: aquí y allí. Estamos ante una 
deixis espacial según Casalmiglia y Tusón con la que “se organiza el 
lugar en el que se desarrolla el evento comunicativo” (2002:119). El elemento 
básico que marca esta distancia será la situación de sus padres: aquí su 
madre y allá (Suiza) su padre. Las implicaciones de esta polaridad son 
claras: allá estaba el trabajo y el progreso, pero también una parte de la 
familia, su padre, en soledad y con una clara desvinculación familiar. 
Aquí estaba su madre y sus hermanos pero también la falta de 
oportunidades, de perspectiva y la ausencia de un padre insustituible.  
 
 Como consecuencia de esta situación, Emma se refugia en su 
núcleo familiar. Tengamos en cuenta que hay un elemento peculiar para 
ese momento: la total ausencia de otros referentes familiares en su 
discurso, probablemente por tratarse sus padres de hijos únicos, que 
217 
III ESTUDIO DE CASOS 
normalmente en estos casos de emigración ofrecían un fuerte apoyo. 
Será su madre la que lleve las riendas de la situación “mi madre era la que 
llevaba los pantalones” (1-1564) lo que la obliga a adoptar un papel más 
exigente y serio, también determinante en su carácter. 
 
“Yo creo que a lo mejor mi madre un poco más exigente, porque era la 
que estaba aquí, era la que... nos veía como íbamos cada día, la que iba a 
las reuniones, la que le comentaba a la profesora “pues mira, van así o 
tal”” (1-568) 
 
“Sí, yo no sé si soy seria o no, a mi me dicen que soy bastante seria y... 
mi madre lo mismo porque... a lo mejor por eso, porque..., yo qué sé, se 
quedó varios años sola y entonces tuvo que sacarnos, a ver, los dos nos 
sacaron... adelante pero entonces era la que estaba aquí. Y entonces 
claro, no te puedes, andar con tonterías, y...” (1-582) 
 
Este papel desarrollado por la madre, refuerza una idea muy 
presente en Galicia derivada de las grandes corrientes de emigración y 
con profundas raíces culturales en el pasado de esta comunidad: el peso 
de la mujer en la familia. De hecho Tolosana (1983) llega a recoger en 
sus estudios antropológicos  municipios en los que de un total de 182 
casos de herencia con “mellora” estudiados, el 77% de los casos 
favorece a la mujer frente a un 22% en el que se favorece al hombre. Del 
total de herencias, las “partixas”, repartos donde no se favorece a 
ningún hijo en concreto, sólo suponen el 10% de total. Esta tendencia se 
acentúa cuando nos aproximamos a zonas de costa, invirtiéndose 
cuando nos acercamos a zonas montañosas de interior. 
 
 Pero además de la exigencia y la seriedad, otros elementos que 
cobran fuerza, fruto de esta situación de ruptura familiar: 
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“...el que mi madre estuviera aquí y mi padre estuviera lejos, me 
influenció en el sentido de que me hiciera un poco más e... e... como te 
digo, e..., introvertida, o sea que, sí, porque yo decía “bufff, casi todos 
mis compañeros, o sea, estaban con sus dos padres” O sea, en ese 
sentido sí que me marcó porque, mmm, me faltaba cariño, mmm, sí que 
me marcó, pero bueno, ahora ya...” (1-548) 
 
 Los apoyos que Emma recibe provienen básicamente de este 
núcleo. Los hermanos, son un total de cinco hijos, viven procesos de 
independencia relativamente tempranos para los tiempos actuales. Su 
hermana mayor se casa muy pronto, con 17 años, y emigra también a 
Suiza, repitiéndose también en esta tercera generación la misma 
situación.  
 
 Su hermano, el mayor de los cinco, con una distancia en edad 
considerable respecto a Emma (17 años), se casa y decide quedar en la 
casa familiar. Pone en marcha una explotación agropecuaria siendo lo 
que se conoce en Galicia como el hijo de la mellora, es decir, el que 
recibe, además de su parte legítima, unos bienes en herencia al tratarse 
del hijo o hija que queda en la casa familiar con los padres: “se casó para 
casa” (1-502). Además, se produce una situación especial ya que, 
aunque el contexto aparentemente no obliga, en cierto modo se genera 
una inquietud por buscar la independencia: “mi hermano sigue viviendo 
en casa, sí, bueno, yo sigo yendo a casa los fines de semana, hasta que no tenga 
yo casa...” (1-504). 
 
 La distancia en edad respecto al hermano mayor y la ausencia de 
la hermana que ha emigrado, hace que busque una mayor proximidad 
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respecto a su hermano, ya independizado también, con dos años más 
que ella, y su hermana gemela, igualmente próxima, a hacerlo en los 
próximos meses. Emma será la última en independizarse y quizás esto 
juega un papel fundamental en su perspectiva vital, aunque en algún 
momento lo niegue: 
 
“Es que yo, yo ya tenía que estar independizada. A ver, este año sí, sí,  
ya por fin” (1-514) 
  
“... y sí, soy yo la que falto” (1-516) 
 
 Algunas de las consecuencias que generan toda esta situación 
familiar y social provocan una serie de hechos que tendremos que tener 
muy presentes: 
 
• La ausencia de su padre, lo que derivará en una carencia 
afectiva:   
 
“Sí porque es que yo a mi padre siempre... yo hasta que tuve diez años o 
así es que no, no sabía, no lo conocía básicamente...” (1-430) 
 
“O sea, lo conocía de, de verlo, porque estaba con nosotros y tal, pero… 
una sensación de que, dices tú, buah, conozco más, yo qué sé a...” (1-
432) 
 
• La ausencia de otros miembros de familia que sirvan de soporte 
en esos momentos, como tíos o primos, hace que el núcleo 
familiar tome una relevancia considerable. 
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“es que no tengo ni primos ni tíos, o sea, son hijos únicos los dos 
pero…” (1-432) 
 
• Laboralmente, y como consecuencia de la experiencia vivida, 
Emma no quiere repetir el proceso familiar y laboral de sus 
padres y hermana: tener que marchar a trabajar fuera. Su 
objetivo es encontrar trabajo aquí. Las implicaciones del juego 
polar aquí-allí se hacen evidentes en esta decisión. El peso de 
este factor es muy fuerte y condiciona su propio desarrollo 
profesional ya que prioriza los lazos familiares y su futura 
familia, tomando en estos momentos un papel muy importante 
su actual pareja. Esto no implica renunciar a sus estudios, pero 
las aspiraciones profesionales quedan claramente subyugadas al 
marco familiar actual y de futuro. 
 
“yo en principio quería estudiar pocos años para trabajar cuanto antes” 
(1-646) 
 
 En este mismo sentido, el no poder disponer de su propio dinero 
lo vive como un problema, como una limitación para su autonomía y 
por lo que se desprende de sus comentarios, no es precisamente por 
falta de recursos a nivel familiar. Por esta razón decide empezar a 
trabajar en las vacaciones escolares y universitarias: 
 
“no me gusta estar pidiendo dinero, tengo mi dinero, lo uso como 
quiero, y yo qué sé, aparte pues coges experiencia aunque no te sirva de 
mucho” (1-516) 
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Hasta aquí podemos ver como empiezan a surgir los ejes de 
análisis que nos ayudan a comprender las creencias y 
conceptualizaciones de Emma sobre la enseñanza. Desde su propio 
contexto social, eje que atraviesa todo su discurso, surgen otros 
elementos que se entremezclarán a su vez con sus procesos de 
formación. Así,  dos nuevos ejes como el tiempo y la afectividad 
empiezan a construirse desde este mismo contexto social. Más 
concretamente: 
 
1. Afectividad: 
• Se manifiesta en la necesidad de una gran vinculación con 
el entorno familiar próximo.  
• Priorización de la relación de pareja frente a su desarrollo 
profesional posterior a los estudios actuales.  
2. Tiempo: 
• Presentada en la necesidad de una aceleración de los 
procesos de independencia personal mediante la 
búsqueda de trabajo. 
• Reflejado también en el condicionamiento hacia la 
continuidad de los procesos de formación inicial 
universitaria debido a su situación de pareja. 
 
 
1.4. Biografía escolar 
 
1.4.1. Desde la escolaridad obligatoria hasta la 
universidad 
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 Emma se incorpora con tres años a la escuela unitaria de su 
aldea. Está muy cerca de su casa por lo no es necesario utilizar ningún 
medio de transporte, algo que, sin embargo, es muy habitual y 
frecuente en Galicia por la dispersión poblacional. 
 
La descripción que hace de esta escuela se basa en aspectos 
puramente físicos: pequeña, con pocas mesas, con tarima, con poco 
alumnado, con un pequeño rincón de lectura y con una biblioteca de 
aula que ofrece una cierta sensación de libertad. En este mismo sentido, 
su relato se apoya en la cuantificación de recursos disponibles como un 
indicador de valor de su centro, un aspecto importante como veremos 
más adelante, y que empezará a sentar un precedente significativo en 
su discurso. 
 
“una biblioteca de aula con libros así para leer, tú te levantabas cuando 
querías leer uno, tenía la pizarra, tenía... donde se jugaba, había como 
una especie de alfombra donde se tenía los juguetes para jugar allí los 
más pequeños y poco más, poco más...” (1-38)  
  
 Los elementos físicos en su descripción de los centros educativos 
por los que ha pasado llaman la atención porque se centran en 
elementos arquitectónicos o espaciales, no pedagógicos a pesar que 
tiene recursos teóricos para realizar otro tipo de descripciones, debido a 
su formación inicial.  
  
 A partir de segundo de EGB se traslada a un centro que se 
encuentra en Allariz. La transición no es problemática: “Que va, yo creo 
que al contrario” (1-96). Reconoce que deseaba crecer, estar con los 
mayores y con sus hermanos. Ella es la pequeña junto con su hermana 
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gemela y no vive el proceso como un problema porque no estaba sola. 
Vemos como surge de nuevo una dimensión temporal orientada hacia 
la aceleración que anteriormente descubrimos en su biografía familiar. 
 
“...no es esto de que dijera yo “bueno, cambio de colegio, no conozco a 
nadie e... voy yo sola, tengo que ir todos los días en autobús sola” No, 
estaba mi hermano, yo estaba siempre con mi hermano, porque claro, 
conocíamos a...” (1-94) 
 
 
Sigue describiendo el centro con criterios físicos y espaciales.  
Frente al centro anterior, lo representa como mucho más grande, con 
mesas individuales, el profesor enfrente, con comedor y con una 
distribución por edades y ascendente: 
 
“...hasta tercero me parece que era, o segundo en el primer piso, luego 
subías por las escaleras e..., bueno, seguiría tercero o cuarto y arriba de 
todo estarían los mayores y los despachos de los profesores.” (1-106) 
  
 El colegio tiene un horario de jornada partida y ofrece un servicio 
de comedor. Y aunque para ella el centro está próximo a su casa: “nada, 
ya te digo, está a ocho kilómetros, nada, bufff, ocho minutos” (1-98) también 
se queda a comer. 
 
 Pero aquí, a diferencia de la escuela unitaria, aparecen elementos 
de organización que conviene destacar: se avisa de los cambios de hora 
con una campana, el horario está estipulado y los movimientos del 
alumnado se desarrollan bajo una disciplina férrea:  
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“Bueno, en el colegio era más, muy, muy, mucho más marcado, porque 
estaba la típica campana, te avisaba de todo, era pues llegar, 
empezábamos a las 9:30 e... en filas, nos poníamos en el patio cubierto 
siempre en filas para entrar, por orden, primero los pequeños, bueno, 
todo así muy... muy marcado, e... entrábamos, en filas, en silencio, que 
no hubiera un grito...” (1-142) 
 
 Y sin embargo a Emma le resulta agradable, le gusta esta 
disciplina, este control del tiempo: “Ah, muy bien, sí, sí. A mí me gustaba 
tal y como estaba. Sí.” (1-112). Este elemento es importante porque se 
reconoce orientada hacia la enseñanza desde muy joven y sin embargo 
los modelos vivenciados no le disgustan, es más, refuerzan esa decisión. 
Surgen claramente los primeros procesos de conversión en profesores 
(Bullough, 2000) sustentados en su biografía. Este elemento coincide 
con lo que se recogía en la biografía familiar: es una persona muy 
organizada a nivel personal debido a las circunstancias personales por 
las que ha tenido que pasar en el entorno familiar.  
 
El tiempo, su administración y regulación aparecen como claves 
en esta descripción del centro, reforzando una dimensión temporal del 
discurso, descubierta en el apartado anterior, que se traslada y cobra 
fuerza a lo largo de la entrevista. 
 
 También la dimensión afectiva como facilitadora en las 
transiciones: la presencia de la familia le hace mirar hacia delante y que 
se sienta cómoda en esta nueva etapa. 
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Con 14 años se vuelve a trasladar de centro, en la misma 
localidad. Se repite un proceso similar al anterior, aunque ahora con 
mayor conciencia y con poca información:  
 
“Claro, que dices tú “nos tenemos que ir porque nos tenemos que ir”. 
Es que tampoco te lo explicaban muy bien ¿sabes?” (1-184)  
 
También hace ver que para ella no ha supuesto ningún 
problema. Dentro de esa dinámica temporal, parece que todo lo que 
ofrezca una cierta aceleración de los tiempos de escolarización es bien 
recibido, reforzando ese eje temporal anteriormente comentado. Le 
agrada crecer y hacerse mayor: 
 
“No, sin problema, porque íbamos junto a los mayores, porque ya 
éramos mayores también... No, muy bien, sí. (1-186) 
 
 Las descripciones vuelven a basarse en elementos físicos y 
espaciales, paro ahora parece haber pocas diferencias:  
 
“...el resto era básicamente, quitando, o sea, la forma del edificio y... 
como estaba a lo mejor un poco dispuesto y tal, era, por ejemplo en 
cuanto a, a aulas,  básicamente igual. En cuanto a cómo estaban 
colocadas las mesas, las sillas y eso, era exactamente igual.” (1-194) 
 
1.4.2. Buenos y malos profesores 
  
 Ana fue una de sus profesoras hasta segundo de EGB. 
Recordemos que en esos momentos Emma estudia en la escuela unitaria 
de su aldea. 
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Ana era buena, “Sí. Muy buena.” (1-50). Como los alumnos la 
querían pero ella también les quiere a ellos: “era muy buena profesora y le 
queríamos...” (1-48). La dimensión afectiva se traslada al aula y se valora 
positivamente esa cercanía personal que ofrecía la profesora. Empiezan 
a surgir rasgos de un modelo docente, que aunque de forma temprana, 
resultarán significativos para comprender sus creencias en torno a la 
educación.  
 
En cuestiones estrictamente de aprendizaje, Emma lo tiene claro: 
con esta profesora rentabilizaban el tiempo y llegaban a adelantarse 
respecto a los alumnos de su edad, en otro proceso de aceleración. La 
descripción del aprendizaje se hace de forma cuantitativa, y la palabra 
clave descriptiva es “mogollón”: 
 
“aprendimos mogollón con ella, porque yo me acuerdo que incluso nos 
enseñó a dividir cuando estábamos en segundo, llegamos a tercero y 
nadie sabía dividir y...” (1-48) 
 
Parece que esta situación le ofrece una cierta ventaja en el 
siguiente centro ya que “estabas en el colegio y estabas allí mirando porque 
decías...”bueno, yo esto ya lo sé hacer y tal”” (1-74). Incluso en su casa se 
valora muy positivamente este elemento, su familia se sorprende de lo 
mucho que aprendían:  
 
“llegábamos a casa y tal y sí que nos lo comentaba del profesor en plan 
“jolín, esta profesora os enseñaba mogollón”” (1-74) 
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 Sin embargo, en cuestiones didácticas no es capaz de recordar un 
método o forma de enseñanza que fuera característico de esta profesora. 
Surge una cuestión que consideramos determinante, una aparente 
amnesia escolar, producida probablemente por la monotonía y la 
repetición.  
 
“no recuerdo en plan, una forma de por ejemplo que te explicara la 
división de una forma... que tú...” (1-74) 
 
“los detalles que te daba para que tu lo entendieras mejor, de eso no...” 
(1-80) 
  
Esta amnesia tuvo un tratamiento difícil a lo largo de la 
investigación. ¿Cómo situarla? ¿Es un problema personal de Emma o es 
más frecuente de lo que pensamos? La respuesta la encontramos en la 
línea de los denominados “reminiscense bump”, o efecto de 
reminiscencia según Draaisma (2006). Estos elementos son importantes 
porque tienen implicaciones directas en los relatos biográficos: en 
función de la frecuencia de puntos de referencia, "reference points", o 
hitos temporales, "temporal landmarks", tendremos indicadores 
temporales de la memoria que nos permiten determinar cuánto tiempo 
hace de algo, o si sucedió antes o después de otra cosa. Estos referentes 
tienden a acumularse en determinados períodos vitales, normalmente 
en torno a los 20 años de edad. Es habitual que anteriormente a la 
acumulación de estos referentes a medida que nos alejamos de esta 
edad se muestren dificultades de recuerdo. Esto también tiene 
implicaciones en el tratamiento de sus recuerdos escolares. 
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 Respecto a esta profesora, podemos decir que confirma los 
elementos que identificamos en el contexto social que ahora se 
trasladan también a los modelos de enseñanza: el tiempo, como 
elemento de juicio de un buen aprendizaje, y la afectividad, como rasgo 
característico del docente. Se genera un proceso de asunción de 
principios y reglas sobre la práctica inspirados en estos primeros 
modelos vivenciados (Elbaz, 1983). 
 
 Carmen es otra de las profesoras que recuerda del siguiente 
centro, cuando empezó tercero de EGB. Tiene una fuerte influencia en 
su biografía por tener una fuerte presencia en el tiempo, fue su tutora 
durante tres años: 
 
“no la que más me impactó, pero sí la que más... más me gustó porque... 
yo qué sé, por ejemplo, estuve con la misma profesora, e... desde tercero 
hasta... hasta quinto y luego sexto estuve con otra profesora tutora” (1-
118) 
 
 Sin embargo a quien recuerda especialmente es a la profesora de 
inglés. Y vuelven a repetirse elementos ya vistos con la profesora 
anterior, pero ampliados: hay un gran volumen de aprendizaje 
“aprendías un montón” (1-120), en consonancia con lo comentado con 
Ana. Pero aquí entra en juego otra cuestión: el gusto personal por la 
materia. Lo reconoce incluso a la hora de justificar el recuerdo: “a lo 
mejor es que yo ya me gustaba más el inglés, entonces no...” (1-120). También 
lo podemos ver cuando se justifica en: “Es que a mí el inglés ya desde 
siempre me gustó y...” (1-118). 
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 Aquí recuerda con claridad cuestiones didácticas: usa juegos, 
diálogos con cartulinas que se repiten en clase “por ejemplo: hola buenos 
días, o... e... cómo te llamas, pues por ejemplo, e... lo escribíamos en cartulinas y 
lo pegábamos por todas las clases” (1-126) y transcripciones con leguaje 
habitual, no fonológicas: 
 
“tú tenías que leerte una canción para pronunciarla bien y tú tenías que 
decir, por ejemplo, “hello” y ella te ponía “jelo” tal cual, y te transcribía 
toda la canción con la pronunciación, o sea, bueno, como lo que tenías 
que pronunciar y... es que te lo pasabas muy bien en clase.”  (1-122) 
 
 No era una profesora que se desmarcara claramente de sus 
compañeros, que utilizara otro tipo de recursos materiales claramente 
diferenciados o dinámicas que, aparte de las comentadas, establecieran 
una alternativa clara. En el mundo biográfico de Emma las diferencias 
son mucho más sutiles, y lo que puede diferenciar a un profesor de otro 
en sus clases son cuestiones casi imperceptibles o de un valor 
pedagógico aparentemente reducido. 
 
 Si la gran mayoría de los elementos permanecen invariables, los 
pocos que cambian se vuelven reveladores. Un ejemplo de esta 
situación la podemos observar en los materiales básicos de referencia 
usados por el profesorado: libro y cuadernillos. 
 
“Ella seguía bastante el libro y luego aparte nosotros teníamos un 
cuadernillo e... e... yo qué sé, ella te marcaba los ejercicios, te los llevabas 
para casa, lo corregíamos al día siguiente, ufff... ya te digo” (1-132) 
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“...pero todos los recursos pues part-, venían en el libro, porque tenía los 
casetes de los profesores que venían con el libro, o sea... o sea, un estilo 
así tan...” (1-132) 
 
 El hecho de que un profesor se distanciara mínimamente de este 
recurso ya era un elemento de diferencia considerable. Los recursos 
empiezan a surgir como indicadores de hasta qué punto un profesor 
puede considerarse o no tradicional. Surge un elemento coincidente con 
algunos de los mitos educativos recogidos por Lion (1995): la idea de 
que solamente por incorporar nuevos medios, producciones, 
herramientas e instrumentos en las escuelas generamos innovaciones 
pedagógicas, un hecho desmitificado por Cuban (1986) cuando nos 
indica que su presencia no necesariamente implica innovación. 
Consideramos este hecho altamente significativo porque en este estudio 
de caso podemos identificar con claridad el punto de arranque de esta 
creencia.  
 
Empieza a surgir una polaridad entre el profesorado que usa 
exclusivamente el libro de texto y el que no hace un uso exclusivo como 
uno de los elementos definitorios del concepto de buen profesor. 
 
Esta sutileza se evidencia en la descripción que hace del trabajo 
de la tutora y en general del resto de los profesores en ese momento, 
coincidente con esa monotonía pedagógica antes comentada:  
 
“...todo por el libro, o sea... hora de matemáticas, abrid el libro de 
matemáticas por la página tal y vamos a hacer los ejercicios de ayer. 
Lengua, pues lo mismo, página tal, ejercicios uno, dos y tres, lectura tal, 
o sea, todo así y... y... nada más.” (1-148) 
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“era muy..., muy mecánico todo” (1-170)  
 
La situación es casi desesperante porque a Emma le es imposible 
recordar a otros profesores que le llamaran la atención: “seguro que estás 
diciendo  “esta no se acuerda de nada”” (1-166) llegando incluso a sentirse 
un poco violenta en el transcurso de la entrevista al resultarle imposible 
recordar: 
 
“pero no de esto que dices tú “jo, que profesora más diferente que te 
explica las cosas de otra manera, que se sale de lo común al resto...”. 
No” (1-172) 
 
 Por último, Emma nos habla de “la de inglés” (1-116) como buena 
profesora en la etapa de secundaria y bachillerato. Vuelven a repetirse 
las características antes comentadas como el contacto afectivo intenso. 
Dice que  incluso mantiene relación con ella hoy en día: “algunas veces, 
aún sigo teniendo así con ella...” (1-200). Además, el trato era muy cercano 
y correcto:  
 
“mucho más cercana, mucho más...  pues yo la recuerdo por eso, o sea, 
es que para mí es como si la conociera mucho mejor que cualquier otro 
profesor”  (1-214) 
 
 El hecho de que se repita por segunda vez una profesora de esta 
área provoca justificaciones por su parte: “es que los idiomas a mí me 
gustan mucho y...” (1-651) Este elemento de vinculación relacionado con 
el gusto por determinadas áreas de conocimiento, en el futuro será 
determinante. 
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Pero Emma también tiene una idea clara en su mente sobre lo 
que considera un mal profesor. El ejemplo lo podemos ver en un profesor 
de matemáticas, lo que nos permite empezar a jugar de forma más 
explícita con la polaridad afectiva. Estas dimensiones en muchos casos 
se validan al encontrar indicios en ese juego de contrarios en su 
discurso.  
  
Dimensión afectiva: 
Buen profesor  Mal profesor 
“te trata bien” (1-214) 
 
↔ 
“establecía como mucha diferencia” 
(1-250) 
“mucho más cercano” (1-214) ↔ 
“no te dejaba acercarte mucho a él”  
(1-252) 
“la conociera mucho mejor que cualquier 
otro profesor” (1-214) 
↔ - 
“se fijaba mucho más en ti” (1-214) ↔ - 
“te tiene más en mente” (1-214) ↔ - 
“conozca un poco a los alumnos”  
(1-224) 
↔ “marca distancia” (1-250) 
“ver un poco cómo piensan” (1-224) ↔ - 
“sacar un poco mejor partido de ellos” (1-
224) 
↔ - 
“preocuparte por ellos” (1-224) ↔ - 
“ser familiar” (1-224) ↔ “más serio” (1-248) 
Tabla 16. Caso Emma: dimensión afectiva 
 
Este criterio afectivo tiene más fuerza en su discurso, que el 
referido al del uso de recursos como elemento diferenciador entre 
buenos y malos profesores. Si anteriormente veíamos que el profesor 
que se distanciaba de esa docencia más clásica era el que podía 
relativizar mínimamente el libro de texto, en el caso del profesor de 
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matemáticas este supuesto no se cumple. La distancia afectiva es tan 
fuerte que provoca un rechazo casi frontal en Emma. Y, como ella 
misma reconoce: 
 
“E... el de matemáticas que conste que no usaba mucho el libro” (1-246) 
 
Sin embargo, tiene claro que también podemos valorar un buen o 
mal profesor en cuanto a los recursos, sobre todo partiendo del libro de 
texto:  
 
Dimensión recursos: el libro de texto 
Buen profesor  Mal profesor 
“pasa del libro” (1-136) ↔ “todo por el libro” (1-148) 
- ↔ 
Usa el libro de forma mecánica y 
lineal: “todos los días básicamente lo 
mismo” (1-150) 
- ↔ 
No flexibiliza el ritmo impuesto 
por la programación del libro: 
“esto de parar por ejemplo y echar 
cuatro semanas con un tema porque 
alguien no lo... no” (1-507) 
- ↔ 
“el temario estaba ahí y había que 
darlo, o sea, como si en un día tenías 
que ver dos temas” (1-512) 
Tabla 17. Caso Emma: dimensión recursos. El libro de texto. 
 
Este elemento será fundamental para entender posteriormente el 
uso que Emma hace de la Tecnología Educativa. La escolaridad que ha 
vivido ha sido en ese sentido tan monótona que cualquier elemento que 
relativizara esta monotonía, independientemente de su calidad 
didáctica, era suficiente como para valorarlo de forma positiva llegando 
a asociar claramente la idea de que usar algo distinto al libro de texto, 
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aún con una programación lineal e inflexible, era un indicador claro de 
potenciales innovaciones o cambios. Se refuerza de nuevo el valor de 
los recursos y se retroalimenta el mito. Estamos ante la denominada 
glorificación de los medios tal y como lo denomina Clark y Salomon 
(1986). Esta reflexión ofrece comprensión a investigaciones actuales 
sobre los problemas asociados a la integración de las TIC en la escuela. 
Independientemente al aumento gradual y la presencia de más medios 
tecnológicos, los profesores siguen considerando el hecho de no tener 
acceso a las tecnologías necesarias como el principal inconveniente 
(Sigalés, Mominó, Meneses y Badia, 2008), algo claramente 
contradictorio.  
 
El otro elemento de juicio de un buen o mal profesor, poco 
desarrollado por Emma, tiene que ver con el aprendizaje, valorado 
desde criterios cuantitativos. Esta cuantificación se relaciona con el 
tiempo, estableciendo un juego inverso: aprender mucho en poco tiempo. 
 
Estos elementos identificados como la necesidad de afectividad, 
uso de recursos y la importancia del tiempo en el aprendizaje serán 
claves. De todos ellos, vemos que el afectivo es el que más fuerza posee. 
Sin embargo en ningún momento se citan criterios de tipo pedagógico o 
didáctico.   
 
1.4.3. Experiencias con Tecnología Educativa 
 
Nos adentramos en esta sección en el estudio de la presencia que 
tiene la Tecnología Educativa a nivel biográfico tanto en el entorno 
escolar como familiar. Lo hacemos desde un abordaje concreto en línea 
con los planteamientos de la investigación.  
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1.4.3.1. En el entorno escolar 
 
 Quizás es el tema de análisis en la entrevista que nos ofrece una 
mayor sorpresa. La descripción que hace Emma del uso de Tecnología 
Educativa desde los enfoques descritos en el marco teórico-
metodológico es prácticamente nula. Pensemos que hace poco más de 
tres años que se incorpora a los estudios universitarios y la experiencia 
personal con tecnología desde la escuela e instituto no es significativa. Y 
aunque insistamos en una visión más amplia de la tecnología la 
respuesta sigue siendo negativa. Es muy probable que para Emma, 
hablar de Tecnología suponga posicionarse en la visión artefactual, tal y 
como indica Cabero cuando nos la presenta como “la mera transferencia 
al contexto educativo de los medios, sobre todo los audiovisuales” (Cabero, 
2007:23). Pero aunque adoptásemos una visión ampliada, tal y como 
nos indica Sancho, en la que se englobarían, “métodos e instrumentos, 
técnicas y procesos” (2009:58) vemos que no hay evidencias.  
 
“A ver, ¿contactos con la tecnología? Ninguno, porque aparte, lo del 
proyector y... bueno, ordenadores en la primaria no usábamos. No. No 
usábamos. Porque no había sala de..., bueno, no había sala de 
ordenadores. Eh... el proyector este de diapositivas tampoco, porque...” 
(1-278) 
 
 El proyecto SIEGA se inicia en el 1998 como continuación a otros 
que promueven la introducción de Tecnología como el Abrente o el 
Estrela (Vidal Puga, 2001, 2004). Como podemos observar en el caso de 
Emma, estas iniciativas son puntuales y no trascienden a todo el 
sistema educativo. Se rompe claramente lo criterios de igualdad de 
oportunidades, pues si al menos de forma teórica hay una trayectoria 
236 
 
 
 
de iniciativas políticas  de más de 20 años en este sentido ¿cómo es 
posible que Emma no haya vivido ninguno? Tal y como veíamos en al 
comienzo de este trabajo, según Búa, Castelao, Iglesias y Pernas (1996) 
los proyectos Abrente a finales de los 80 y Estrela a principios de los 90 
impactan a entre 2000 y 3000 profesores. Por otro lado, ya hace tiempo 
Cristina Alonso (1992) destacó que es a partir de año 1992 cuando se 
empieza a trabajar desde una visión integradora donde prima lo 
pedagógico sobre lo tecnológico. Pero aquí esta realidad no se muestra.  
 
Tampoco en el instituto. Se trata de centros altamente 
dependientes de los soportes impresos. En caso de no usar libro, se 
usaban fotocopias: 
 
“Si tenía que repartir algo, se mandaba a hacer fotocopias y cada uno 
tenía su fotocopia, o sea, todo siempre impreso” (1-280) 
 
 Tampoco recuerda ningún uso de tecnologías aparentemente 
habituales hace unos años, como proyectores, diapositivas, etc. La 
descripción que ofrece Emma llega a sorprender al investigador que 
insiste en la pregunta: 
 
“I.- ¿Y en medios generales tampoco se usaban? ¿no, no había uso de 
ningún tipo por parte del profesorado? 
E.- De ordenadores o de proyectores o...  
I.- Proyectores de transparencias, diapositivas...  
E.- No. No. No. Libros o en su caso... 
I.- En historia, por ejemplo, pues... 
E.- No. No. 
I.- Nada. ¿No recuerdas...? 
E.- Todo libro. No, no, que va.” (1-297:1-304) 
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 La fotocopiadora: ese parece el gran recurso, externo al aula, más 
solicitado por el profesorado. La fotocopia y la cultura del recorte, como 
diría Lipsman (1995), ofrecen alguna novedad en el aula.  
 
 La única vez que tiene un contacto directo con la Tecnología 
desde una visión artefactual, en este caso informática, es en una 
asignatura específica que en ningún caso suponía una utilización como 
recurso en el aula. La descripción que hace de esa asignatura es 
descorazonadora: 
 
“Es que yo creo que tampoco, esa asignatura estaba ahí un poco por... 
por adornar un poco porque es que no, no había así mucha seriedad... el 
profesor tampoco es que tuviera muy estructurado lo que tenía que 
hacer, llegaba y a lo mejor decía  “bueno, pues escribid y abrid tabla y 
escribid” y yo qué sé, te decía como lo guardabas.” (1-292) 
  
 Y la evaluación parecía reforzar esa idea de asignatura fácil y 
accesoria: 
 
“es que no era nada, ya se veía en la forma de evaluar la importancia 
que se le daba, porque no, es que no teníamos una especie de guión en 
plan, bueno, pues “esto es lo que vamos a dar este año, e... los 
contenidos que vais a...”. No.” (1-314) 
 
 La conclusión principal que podemos extraer de este período es 
que los referentes de uso de Tecnología Educativa que superen los 
materiales textuales como el libro no se encuentran en experiencias 
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biográficas. Los referentes que emplee Emma se encontrarán en otros 
lugares o en otros niveles. 
 
 Sin embargo, tenemos que tener en cuenta que aunque no 
podamos buscar en su pasado estos puntos de referencia, sí hay 
esquemas de trabajo de enseñanza mostrados por los profesores que 
recuerda como especialmente positivos, que sí le pueden ayudar a 
situar su práctica. 
 
1.4.3.2. En el entorno familiar 
 
 Aunque a nivel escolar no encontramos usos explícitos de 
Tecnología Educativa en el aula, aunque sí a nivel de materiales 
textuales, Emma tiene experiencias con tecnología desde su propia casa 
que de alguna forma se relacionan con la escuela. 
 
 En este sentido, el ordenador hace acto de presencia 
relativamente pronto. Sus padres deciden comprar uno para su 
hermano mayor cuando se marcha de casa a estudiar electrónica en 
formación profesional. La tecnología no es neutra en el entorno familiar: 
tiene asociadas relaciones de género y de campos de conocimiento 
tradicionalmente vinculados al hombre:  
 
“le compraron ordenador porque bueno, pues al chaval le va a hacer 
falta y tal, no sé que”” (1-672) 
  
 Pero con el tiempo, y después de ganar un dinero en su primer 
trabajo con 16 años, tanto su hermana como ella deciden comprar a 
medias uno: “y con nuestro primer sueldo nos compramos un ordenador 
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cuando volvimos” (1-674). Además, desean tener un ordenador propio: 
“Era tener nuestro ordenador” (1-682). 
 
 Sin embargo, no había una motivación explícita más fuerte detrás 
de esta compra: no se usaba como herramienta de juego, ni pasatiempo 
o hobby. Respondía aparentemente a un parámetro escolar: “Yo qué sé, 
no sé, nos, nos salió un poco por ahí. Y... dijimos “bueno, nos podemos comprar 
uno y tal para hacer los trabajos”” (1-688) 
 
Aunque Emma justifica así su compra, podría haber elementos 
más poderosos asociados a la apropiación de esta tecnología. El coste es 
alto y supone un gran sacrificio en la economía de dos adolescentes.   
 
Para poder comprender en mayor profundidad lo que aquí 
describimos recuperamos a Bourdieu. Este autor describe una serie de 
elementos que caracterizan el capital cultural y que son indicadores de 
su nivel de desarrollo.  Existe un proceso que el autor denomina 
reconversión de capital económico en cultural (Bourdieu, 1987) por el 
que si no se posee el capital cultural existe la posibilidad de utilizar el 
capital económico para su acceso. Entendemos que esta es la situación 
en la que se encuadra la compra de ordenador por parte de Emma. Su 
compra incorpora un elemento que se entiende como característico en el 
acceso a la titulación académica: su posesión toma la forma de capital 
cultural objetivado (Bourdieu, 2000). 
 
 1.4.4. Formación Inicial universitaria 
 
A lo largo del presente apartado abordamos el período de la 
formación inicial universitaria. Esta formación tiene un primer lugar de 
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construcción en el inicio de los estudios de una carrera diferente a la 
actual. Los motivos de su abandono y el acercamiento magisterio nos 
permiten profundizar en los puntales en los que se apoya su decisión. 
 
1.4.4.1. El paso previo por otra carrera 
 
 Emma se siente atraída desde muy pequeña hacia la enseñanza: 
“a mí siempre me gustó ser profesora” (1-372). Incluso desde su propia 
familia lo ven con claridad: “Mi madre siempre me decía “vosotras vais para 
profesoras” (1-372). Además de magisterio, sabía perfectamente la 
especialidad, la misma que las profesoras que identificó como 
especialmente positivas: por lengua extranjera. 
 
“me gustaba el magisterio pero yo lo quería hacer por inglés...” (1-372).  
 
Es probable que esta opción temprana pueda ser el reflejo de una 
idea compartida en su entorno social sobre el tipo de trabajo futuro 
adecuado para mujer y no para los varones. Tal y como hemos visto, 
sólo son ellas las que recrean esta idea. La trascendencia en el desarrollo 
vital de Emma de las ideas que se comparten en su entorno próximo 
son fundamentales y toman consistencia en momentos clave en su 
desarrollo identitario que marcarán con claridad su futuro personal y 
profesional. En estos momentos es deudora de estas situaciones por lo 
que podemos decir que nos encontramos ante los denominados hitos 
temporales, temporal landmarks en palabras de Draaisma (2006), que 
ayudan a comprender su desarrollo identitario. Vemos como aspectos 
personales se entremezclan con los profesionales haciéndonos tomar 
conciencia de la importancia de hacer un abordaje amplio en el estudio 
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de la identidad. Es la comprensión de la identidad personal como 
inseparable de la trayectoria profesional (Dubar, 2002).  
 
Un ejemplo podemos verlo en la intervención de la novia de su 
hermano, retornada de una emigración en Inglaterra, que trunca todos 
sus planes. Aunque no tenía estudios de este tipo, le recomienda 
estudiar otra carrera:  
 
“Eva, la novia de mi hermano me dijo:”es que el inglés ufff, está 
supersaturado y yo, por ahí va el magisterio, o sea, o sea  no te metas 
porque a lo mejor e... la sacas y no, no tienes plaza”” (1-374) 
  
 Emma renuncia estudiar la carrera que realmente le gusta y para 
la que se siente atraída. ¿Qué razón hay en un cambio tan  brusco y 
rápido de rumbo? El miedo a no encontrar trabajo cuando termine, y 
ese comentario provoca un giro de 180 grados en sus proyectos, giro 
que por otra parte ella misma no pone en duda. Los ejes 
contemporáneos de la persona, en palabra de Gil Calvo (2001) como el 
amor, en este caso por su pareja que permanentemente se haya 
presente, y el trabajo de tipo vitalicio, al que verdaderamente aspira, se 
diluyen y vemos como comienza a construir una situación que ella 
misma vive como una verdadera crisis debido a la fragmentación que 
implica. La prioridad no es necesariamente profesional, sino 
principalmente personal. Como comentábamos al finalizar su biografía 
familiar, el factor tiempo vuelve a tomar fuerza y determina un cambio 
de decisión precisamente por miedo a no alcanzar una independencia 
personal y quizás también por no ver con claridad que esa 
independencia se pueda lograr en un período corto y claro de tiempo, 
en línea con esa aceleración comentada. Emma entiende que puede 
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desarrollar su parcela profesional siempre y cuando no condicione su 
desarrollo personal, ya que en caso de entrar en conflicto la primera se 
condiciona claramente a la segunda.  
 
Parece que Emma es un reflejo del entorno económico y social 
gallego que no acaba de superar con rotundidad la herencia de la 
emigración y la ausencia de oportunidades. Existe un miedo 
compartido a no encontrar trabajo, a tener que desplazarse, a tener que 
emigrar como lo han hecho anteriores generaciones. Las consecuencias 
del diferencial económico que existe entre Galicia y la media europea, 
ya alcanzada sin embargo por la media nacional como veíamos en los 
estudios sobre evolución de renta de los últimos 20 años, mantiene en la 
atmósfera vital de Emma estas inquietudes. En la actualidad se 
confirma esta situación. Empeora la convergencia europea con los datos 
de la crisis y la emigración de población joven en edad laboral se 
dispara por la falta de oportunidades. Tal y como podemos leer en 
prensa24: 
 
“En esta década, la emigración volverá a superar a la inmigración en 
España. Según las proyecciones del Instituto Nacional de Estadística 
(INE), cada año se marcharán medio millón de personas por la falta de 
trabajo y perspectivas.” 
 
 Por esta razón no desea prolongar mucho la etapa universitaria 
de formación: “yo en principio quería estudiar pocos años para trabajar 
cuanto antes” (1-646) Podemos ver como el contexto social de Emma 
empuja en esta decisión: todos sus hermanos están independizados o en 
                                                 
24 http://elpais.com/diario/2011/12/11/eps/1323588415_850215.html 
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vías de hacerlo, tal y como ella misma reconoce cuando dice que “soy yo 
la que falto” (1-516) 
 
 Sin embargo, estudiar otra carrera como psicología le vuelve a 
llevar a otro callejón sin salida. Los estudios marchan bien, pero parece 
que hay una asignatura que se le resiste. Y vuelve a surgir el miedo a 
prolongar demasiado en el tiempo la formación retrasando la entrada 
en el mundo laboral, clave para lograr su independencia. La crisis 
personal se hace explícita y se muestra con fuerza: 
 
“al acabar el primer cuatrimestre, recuerdo que las aprobé todas, creo 
que me quedó una nada más y dije no, es que no puedo más, o sea, la 
dejo.” (1-374) 
 
¿Qué razón hay detrás de este cambio cuando las cosas iban 
bien? Por las respuestas de Emma es difícil saber exactamente qué es lo 
que le pasó, pero parece que de sus comentarios se desprende miedo a 
prolongar en exceso el tiempo de formación, a retrasar su 
independencia, la entrada en el mercado laboral pero también el miedo 
a fracasar: 
 
“No sé, se me cruzó ahí los cables y dije, no voy a... prefiero plantar 
ahora, quedarme medio año fuera, que no cuando vaya en cuarto y ¡ufff! 
¡buah! ¡es que lo pasé tan mal ahí!”(1-374) 
 
 Por otra parte, parece que arrastra la decisión de renunciar a lo 
que ella realmente le gustaba, la enseñanza. Pero ahora se siente 
perdida y también un poco frustrada: “es que no sé para donde ir” (1-374). 
Finalmente se arriesga a volver a magisterio: “que sea lo que tenga que 
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ser” (1-374), aunque con una clara sensación de haber perdido el 
tiempo, “perdí un año” (1-372). Sin duda que nos encontramos ante un 
momento personal clave. Siguiendo las propuestas de Dubar (2002), nos 
encontramos ante una forma identitaria que el autor denomina 
biográfica para sí: muestra un cuestionamiento de las identidades 
atribuidas, asociada con la búsqueda de la autenticidad asumiendo un 
momento de crisis.  
 
 Por los elementos analizados en la entrevista podemos 
profundizar en las claves de estos cambios en un momento de crisis: las 
decisiones están claramente condicionadas por el factor tiempo: “A ver, 
yo en principio quería estudiar pocos años para trabajar cuanto antes” (1-646). 
Eva le aconseja renunciar a Magisterio y pensar en otra carrera, otra, la 
que fuera: “si te gusta hazlo pero... ¿sabes? que es un, yo qué sé, es una 
carrera que a lo mejor no te tiene tantas salidas, yo qué sé, como otra ¿no?” (1-
648). Decide hacer psicología porque es un campo que le atrae de forma 
alternativa, pero el miedo a que se dilate en el tiempo, por ese deseo de 
trabajar cuanto antes es más fuerte y un pequeño tropezón en una 
asignatura desbarata todos sus planes: 
 
“Me quedara una anual, que recuerdo que era psicobiología, yo decía: yo 
no puedo con esto, o sea, ya no quiero saber cuando esté en tercero o en 
cuarto. Se me vino todo encima y dije: no, no puedo estar así porque 
ufff, yo estaba fatal, te digo que estaba fatal.” (1-378) 
  
En un momento personal de cierta confusión, y como queriendo 
hacer un borrón y cuenta nueva con todos los acontecimientos que 
estaba viviendo, vuelve a tomar una decisión extraña: renunciar a la 
especialidad de lengua extrajera. 
245 
III ESTUDIO DE CASOS 
 
“yo creo que había puesto e… magisterio, o sea, por primaria, inglés y 
luego de tercero no sé si había puesto periodismo o algo así. [risas] No 
sé, es que yo soy un poco así.” (1-384) 
 
 Estas cuestiones previas consideramos que son muy relevantes. 
Emma decide estudiar magisterio en una decisión rápida, escapando de 
una situación frustrante pero otorgando también un gran peso a los 
objetivos personales frente a los profesionales: la carrera como llave de 
acceso rápido al mercado laboral y a la tan ansiada independencia. 
 
1.4.4.2. Magisterio. 
 
 Luego del recorrido por su pasado nos acercamos 
progresivamente a la realidad que está viviendo Emma en estos 
momentos. Nos encontramos ante una etapa decisiva, y además 
próxima a acabarse, pues distan cuatro meses para finalizar los 
estudios. 
 
 La descripción que hace de sus clases en la universidad tiene 
grandes paralelismos con las etapas anteriores: aunque sin libro de 
texto, sigue habiendo un material único de referencia, los apuntes. Y en 
ese recurso, de la misma forma que antes estaba el libro de texto, están 
concentradas las dinámicas de aula. La toma de apuntes, en muchas 
ocasiones al dictado, es la actividad principal que se desarrolla en las 
aulas: “te traen los apuntes que tienen de años anteriores y te empiezan a 
dictar y tú coges nota...” (1-1043). Pero también se dan otras modalidades 
como el uso de libros de referencia, escritos por el propio docente, que 
también se usan en modalidad de “dictado”: 
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“profesores que tienen su libro ya publicado y te dicen “bueno, este libro 
lo escribí, lo escribí yo y si lo escribí será porque tengo idea, entonces 
mira, os voy a dar pues esta parte por aquí” y tú pues empiezas a coger 
nota, por ejemplo.”” (1-1049)  
 
O pasando directamente a su compra:  
 
“el típico profesor que tiene su libro escrito ¿sabes? Y te dice “u os 
compráis mi libro...”, por ejemplo el de (...) se lo tuvimos que comprar, 
porque te salía más barato que fotocopiarlo.” (1-1049) 
 
 Los comentarios sobre esta etapa toman rápidamente una línea 
muy crítica. Es como si la carrera no cumpliese las expectativas, la 
continuidad con los procesos de formación previos en el instituto 
provocan en ella respuestas casi airadas respecto a sus vivencias en la 
universidad: 
 
“sí, tanto que dicen que hay que cambiar la enseñanza que no sé qué, 
que no sé cuánto y al final pues todos tienen casi el mismo estilo de... o 
sea, el mismo estilo docente.” (1-1333) 
 
“el estilo que había por detrás se podía ver claramente que era el de 
siempre” (1-1345) 
  
 Las críticas de Emma, desde la óptica de un alumno, abarcan 
también los propios contenidos de la carrera. Es interesante explorar 
este terreno para ver donde están los puntos de referencia utilizados en 
sus valoraciones.  
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 Emma confronta tres aspectos distintos: 
1. Los estudios universitarios. 
2. Los períodos de prácticas. 
3. Las oposiciones. 
 
  De los dos primeros, a estas alturas, tiene información de 
primera mano a partir de sus propias experiencias, del tercero a través 
de amistades que ya han terminado la carrera y se encuentran en él. El 
cruce de la información procedente de los tres ámbitos, además de su 
propio pasado, retroalimenta una cada vez mayor sensación de 
inseguridad. Los motivos: el conocimiento tanto teórico como práctico 
que se exige en estos tres entornos no es coincidente. Y aunque el caso 
concreto de las prácticas se analizará más adelante, sí podemos 
contrastar la información que tiene de las oposiciones con el de la 
universidad.  
 
“los contenidos que te... o sea, toda la teoría o... porque práctica poca, 
toda la teoría que te dan no te sirve, como quien dice, para nada, porque 
hay gente que tiene preparadas las oposiciones del año pasado y me dice 
“bueno, vais a flipar cuando veáis el temario, no sé que, no sé cuánto, 
porque es que...” (1-971) 
 
 Se refleja la distancia entre el mundo de la teoría, representado 
aquí por la formación inicial de profesorado y el mundo de la práctica, 
canalizado por el conocimiento exigido en el ámbito de las oposiciones, 
no coincidente con el primero. La información que proviene del futuro 
mundo laboral, hace que se plantee si realmente todo lo que está 
haciendo en estos momentos le puede servir de algo. Pero estas 
impresiones y sensaciones también se apoyan en la propia universidad. 
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Hay una aparente inconsistencia y falta de empaque en la preparación 
teórica, que no ofrece una orientación clara para el mundo de la 
práctica: 
 
“yo veo que no salimos preparados porque e... yo qué sé, o sea, es que te 
preparas para un trabajo y sabes perfectamente lo que tienes que hacer, 
bueno, es verdad que con un aula con niños no puedes tener todo 
calculado al milímetro porque no sabes por dónde te van a salir” 
 (1-971) 
  
Emma participa de una tremenda paradoja, ya abordada en el 
marco teórico siguiendo a Tedesco (2001). Desde la formación inicial se 
critican las prácticas profesionales, pero tampoco se ofrece una 
alternativa al alumnado viable ante esta realidad, por lo que tampoco 
cabe esperar que Emma la desarrolle por su cuenta. Por otra parte, 
desde el mundo de las oposiciones se intuye que hay otras vías de 
resolución del problema, y el abrazo de la solución, entre teoría, vía 
temario de oposición, y práctica, a través del futuro ejercicio 
profesional, no parece ser solidaria con la formación inicial.  
 
“La crítica a las prácticas pedagógica habituales en las escuelas es 
importante y necesaria. Pero si la crítica no se acompaña de la 
elaboración de alternativas, pierde efectividad y deja a los educadores 
que desean transformar la educación sin instrumentos adecuados de 
acción” (Tedesco, 2001:12) 
 
 Desde sus representaciones podemos percibir que siente carencia 
de una orientación profesional clara, aumentando esa sensación de 
inseguridad que vemos a través de su historia. Quizás no sea 
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totalmente consciente de la existencia de una indeterminación de la 
práctica aunque haya atisbos de esa realidad. Supone que es aquí, en 
este momento, donde ella tendría que prepararse y formarse, porque las 
dudas son muchas y en lugar de disiparse aumentan: 
 
“es que piensas que vas a salir ya de aquí preparado, buah, preparado, 
sí, preparado, por qué no, que piensas que vas a salir ya como quien yo 
qué sé, como quien hace... medicina o derecho, aunque no tienen nada 
que ver” (1-1005) 
 
 Hay otros elementos que también ayudan a esta desvalorización 
de la formación inicial. Los propios procesos de evaluación parecen 
funcionar como indicadores de la importancia de las asignaturas 
universitarias. Ella misma no sale de su asombro ante situaciones 
vividas: “hay algunas que están ahí para adornar, o sea, haces un trabajo y ya 
puedes llevar matrícula y...” (1-973), motivo incluso de bromas entre los 
compañeros ya que: 
 
“no voy a clase, no me presento, voy el último día, como una asignatura 
que tenemos, presentamos (...) y ya tenemos un sobresaliente... Esto es 
para... para flipar un poco ¿no?”(1-975) 
 
 El profesorado universitario participa en gran parte en una falta 
de rigor que sigue retroalimentando esa inseguridad y falta de 
referentes. Emma siente que ha vivido un momento de elevadas 
expectativas en la carrera que se truncan incluso con asignaturas que 
ella considera muy significativas para el cambio y la innovación: 
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“Era los (...) de..., de (...), sólo, la única hora que teníamos, de, de, de esa 
asignatura y a las (...) ya se había ido la mitad de la gente. Eso por no 
decir, como quien dice los últimos 15 que quedamos. Y claro, dices tú, 
bueno, este profesor, o sea, dices tú, el nombre genial, (...), a ver que..., 
que nos pueden enseñar aquí ¿no? para... yo qué sé, para hacer cambios 
o lo que sea y... luego te la presentan de una manera que dices tú: 
bueno, no, no, no puede ser, no tiene ni pies ni cabeza porque...” (1-
1027) 
 
“O sea, era una asignatura e... a pasar, porque... no te... no te... no te 
motivaba a, no te motivaba a, pues a hacer nada” (1-1027) 
 
 Y parece que esta inseguridad, esta impotencia es nuevamente 
un reflejo de la distancia que existe entre el mundo de la teoría, 
representado aquí por la formación inicial, y el mundo de la práctica. La 
carrera no le da puntos sólidos y explícitos de referencia en los que 
apoyarse. El cómo sigue siendo un interrogante permanente reflejado 
en múltiples situaciones y contextos. Es la pregunta que queda sin 
responder y que resulta imprescindible para poder distanciarse de la 
realidad que ha vivido durante toda su biografía escolar.  
 
“pues que no sabes cómo afrontar las situaciones, o por ejemplo e... e... 
tienes un problema y ¿qué haces? o ¿a quién recurro?, o a lo mejor e... 
falta de recursos a lo mejor también.” (1-1061) 
 
La distancia que percibe entre teoría-práctica es extrema. Tanto, 
que la ausencia de referentes prácticos anulan la propia validez de la 
teoría trabajada.  
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“en la facultad no se trata sólo de ir y coger apuntes, tienes que 
informarte un poco y tal pero en ese sentido un poco más de práctica, o 
sea, más soluciones, más... no tanto bla, bla, bla... y... y no sé, no sé.” 
(1-1051) 
 
Tenemos que tener en cuenta que aunque hay factores de la 
organización institucional propios de la universidad y de la facultad 
que aquí no se analizan y que habría que tener en consideración para 
complementar este análisis, partimos de la realidad sentida por Emma, 
de su biografía. Si no fuese así no podríamos llegar a entender sus 
propios puntos de vista (Goodson, 2004a). 
 
Asistimos a un proceso de constante anulación de los 
aprendizajes y un retorno persistente a los puntos de partida, 
revalorizando las experiencias biográficas vividas en las etapas 
anteriores a la formación inicial.  
 
“claro, claro de todo no porque tampoco tienes así... o no te dan 
oportunidad de conocer pues e... otros... vale, te dan la teoría, pero es 
que por mucho que veas, hasta que tú puedas a lo mejor verlo ¿no?” (1-
1367)  
  
 Surge incluso desconfianza de la propia formación, dudas ante la 
capacitación profesional del profesorado, la necesidad de experimentar 
por sí misma la validez de lo trabajado, poniendo en constante tela de 
juicio lo aprendido y profundizando en esa dimensión de inseguridad. 
Esa necesidad de experimentación propia implica partir de cero en el 
mundo de la práctica: 
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“Bufff, no sé, eso no, no lo sé, porque eso hasta que estés yo supongo que 
ahí metida en el ajo... no vas a ver realmente e... hasta donde puedes 
llegar.” (1-983) 
 
 
Ahora entendemos mejor esta necesidad de experimentación 
propia, que será una de los últimos ejes del discurso de Emma que 
descubrimos en esta etapa de formación inicial. 
 
 Por otra parte, las pocas ejemplificaciones vistas del mundo 
práctico parten de ejemplos aislados y poco frecuentes, de entornos 
excepcionales que no ofrecen referencias en los entornos habituales en 
los que desempeñarán su trabajo o ejemplos idealizados que no ofrecen 
puntos de referencia claros para el cambio. Y volvemos a la pregunta 
que se hacía Emma de cómo: 
 
“...el típico, el ejemplo de (...), buah, que si que está bien y tal... pero ¿y 
qué? No profundizan mucho en críticas, o sea, resaltan un poco más lo 
positivo y yo creo que resalta-, o sea, ver un poco más lo negativo 
porque no todo es tan, no sé, a ver, no sé cómo explicarte, o sea. 
Trataban todo muy por encima ¿no? a lo mejor.” (1-1071) 
 
 Cuando a Emma se le pregunta en esta etapa por sus ideas sobre 
la innovación y el cambio, y como su formación inicial no ha 
conseguido relativizar algunas de sus ideas idiosincrásicamente 
construidas, se retoma nuevamente la vía de los recursos como 
mecanismos de innovación. Se desvanece la posibilidad de enseñar en 
el modo en que no fue enseñada (Hargreaves, 2003). 
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 Y aunque ahora el libro de texto pierde presencia, lo podemos 
redescubrir en forma de apuntes o manuales: los recursos siguen 
actuando como indicadores del cambio.  
 
“A mi si me dan todas las garantías de... imagínate, yo dentro de un 
año pues puedo estar dando clase y vale, lo que tú me decías, ¿no? Tú, 
dentro de tu aula, quien te dice que no puedes pues llevarlo a tu 
manera, vale, entonces si yo tengo mis recursos, mis materiales, me los 
busco por mi cuenta y tal, puedo disponer de todos, de... ¿no? de todo lo 
que yo quiero.” (1-1383)  
 
 Se genera una clara polaridad entre las consecuencias de tener o 
no tener recursos, ya que si bien de forma teórica, Emma nos habla de 
los profesores tradicionales (1-1011) frente a otros más profesionales (1-
727), cuando nos lo ejemplifica en cuestiones de tipo práctico surgen los 
recursos como indicadores. Los indicadores del juego tradicional-no 
tradicional serían: 
 
Sin recursos:  Con recursos: 
“no tiene nada que ver un profesor 
tradicional de los que abren el libro, se 
sientan, o explican cuatro cosas en la 
pizarra, que un profesor que haga las cosas 
de otra manera ¿no?”  
(1-1011) 
↔ 
“un profesor que haga las 
cosas de otra manera”  
(1-1011) 
 
“ ir a lo cómodo” (1-1055) 
↔ 
“llevar las cosas a lo mejor 
un poco de forma 
diferente” (1-1055) 
“alguien que no tiene la carrera de 
magisterio y puede estar perfectamente 
dando clase, o sea, perfectamente me refiero 
en el sentido de, de un profesor 
tradicional.”  
(1-1009) 
↔ 
“Más profesional”  
(1-727) 
Tabla 18. Caso Emma: polarización del profesorado en función de los recursos 
educativos 
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 Pero la diferenciación en la práctica está en el uso que se hace de 
los recursos y éstos reportan claras ventajas. Podemos identificar 
cuatro, que se reflejan claramente en la siguiente cita: 
 
1. Rapidez en el aprendizaje. 
2. Calidad del aprendizaje.  
3. Motivación. 
4. Factor lúdico: diversión. 
 
“te pueden ayudar a enseñar, por ejemplo, un contenido de una manera 
mucho más e... rápida, más divertida, más amena y que los niños pues 
que... a ver, como te digo, pues que lo entiendan mejor, e... que estén 
más motivados, que yo qué sé, o por ejemplo, pues que un simple, yo qué 
sé, a lo mejor explicar un tema, bueno, no un tema, un contenido en, en 
el encerado y siguiendo el libro” (1-999)  
 
 Llega a reflejar una idea que parece compartida en los entornos 
de formación de profesorado: renunciar del uso del libro funciona como 
indicador de innovación, lo que profundiza más esa idea de otro tipo de 
recursos como vertebradores del cambio. 
 
“E... puedes elegir entre usar, que no se trata tampoco de lo que nos 
decían en la facultad ¿no?, no se trata de “¡ala! innovar y tirar con los 
libros”. No, los libros son muy útiles pero... hay otros recursos que 
pueden ser igualmente útiles” (1-999) 
 
Sin embargo no es tan fácil salir de este juego: el libro, como nos 
recuerdan Grossman y Thompson (2008) es el principal referente de la 
práctica profesional del profesorado novel.  
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La conjugación de la inseguridad junto con las expectativas 
generadas en el uso de nuevos recursos para desarrollar procesos de 
innovación e incluso como vía de profesionalización cobra 
progresivamente más fuerza en el discurso alcanzando de lleno y 
reforzando la necesidad de experimentación propia que vive, haciendo 
una revisión personal mediante la práctica. 
 
Así podemos entender cómo la ausencia de referentes prácticos, 
y probablemente también teóricos, se vive con gran intensidad en la 
formación inicial, considerándose la profundización en este aspecto más 
provechosa que muchas de las asignaturas de la propia carrera: 
 
“un poco más de práctica, o sea, más soluciones, más... no tanto bla, bla, 
bla... y... y no sé, no sé.” (1-1051) 
 
1.4.4.2.1. Profesores especialmente positivos y 
negativos 
 
 Las ideas que desarrolla Emma sobre la enseñanza evolucionan 
también aquí hacia modelos especialmente positivos de profesor, 
aglutinando la gran mayoría de los ejes descubiertos en su discurso. 
 
 Descubrimos una especificidad en los tramos de edad del 
alumnado con el que se trabaje, que comparte unas características 
comunes, reflejando una creencia sobre la ausencia de un único patrón 
de enseñanza. Existen patrones diferenciados, con características 
específicas en el ámbito universitario que no se dan en las etapas 
educativas anteriores. La complejidad de los modelos aumenta en este 
nivel.  Así es como en la universidad, lo que Emma considera como un 
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buen profesor se desliga de elementos que asociamos de forma casi 
automática a la escuela. Ya no hay libros, pero sí temarios en forma de 
apuntes, que en algunos casos, como ya señalábamos, suponen un nivel 
de desarrollo didáctico muy básico, un primitivismo pedagógico 
recreado en sesiones completas de dictado. 
 
 Este es el caso de Víctor25: sus características definen claramente 
un perfil de docente positivo en el que se prescinde del dictado, se toma 
como referencia documentación y se debate, domina el temario y busca 
desarrollos en el trabajo de aula que conecten significativamente las 
preguntas del alumnado con las lecturas. 
 
 Este modelo de profesor está en clara oposición con algunas 
características ya desarrolladas. El juego de contrarios es evidente: 
 
 
Buen profesor  Mal profesor 
“se nota bastante que controlaba 
la asignatura”  
(1-1095) 
↔ 
“pero los hay más preparados 
y los hay quien se lo toma más 
a cómodo ¿no?”  
(1-1087) 
“él para nada te, te daba tomar 
apuntes” (1-1095) ↔ 
“te empiezan a dictar y tú 
coges nota...” (1-1043) 
“sabía transmitírtelo”  
(1-1095) ↔ 
- 
Participación del alumnado: 
“el decía “bueno, a ver, vamos a 
hablar de esto ¿os habéis leído 
tal?¿qué es lo que no habéis 
entendido?””(1-1095) 
↔ - 
Tabla 19. Caso Emma: características de un buen-mal docente 
 
 Sin embargo, podemos comprobar que los análisis que 
efectuamos del profesor universitario no se trasladan a la Ed. Primaria: 
                                                 
25 Nombre ficticio. 
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hay una clara especificidad en los tramos por edades y una asociación 
entre el potencial didáctico a desarrollar del docente y la edad del 
alumnado. Emma considera explícitamente que las posibilidades de 
trabajo con niños de 3º de Ed. Primaria no permiten desplegar todo el 
trabajo que desde la Didáctica ha trabajado en la formación inicial. 
Posteriormente, en el trabajo con Tecnología Educativa en la 
universidad, desarrollaremos con mayor profundidad esta cuestión. 
 
1.4.5. Las Prácticas Escolares 
 
 Las prácticas a las que se hace referencia en la entrevista 
corresponden al Practicum I de 2º de carrera. Las cuestiones exploradas 
previamente se trasladan visiblemente a las valoraciones  que Emma 
hace de su profesora. 
 
 Sus primeros comentarios sobre las prácticas I realizadas en una 
escuela de Ed. Primaria, dejan entrever claramente la impresión, el 
recuerdo: “En el terreno personal un poco mejor que en el profesional a lo 
mejor porque...” (1-725). Y es que Rosa le devuelve a una realidad que ha 
vivido durante mucho tiempo en sus propias carnes: 
 
“Si la comparo con otros profesores va a ser igual porque...” (1-731) 
 
“Era, por decirlo así, era una profesora de... de las de antes ¿no?” (1-
733) 
  
 Los criterios de análisis son en muchos casos coincidentes con los 
propios elementos que Emma toma en consideración para apuntalar lo 
que ella considera asociado a la innovación. Vuelven a resurgir el valor 
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de los recursos, en forma de libro de texto, lo que implica un trabajo 
lineal y repetitivo. Aunque hay otros, como el desarrollo de afectividad, 
que parecen perder fuerza. Esta segunda apreciación tiene sentido, pues 
la consideración del profesorado desde la afectividad es algo exclusivo 
de Emma, fundamentado en su propio pasado, un elemento que no 
necesariamente se tiene que trasladar a otros profesores. Además, 
Emma reclama afectividad del profesorado pero no necesariamente 
tiene por qué ofrecerla: 
 
“Por ejemplo, es que... e... por ejemplo: yo lo que veo es que... no hacía 
críticas así por ejemplo, ni a materiales ni... se situaba a lo mejor en una 
perspectiva diferente.” (1-733) 
 
“Y bueno, matemáticas era pues cuentas, lo típico, ponían cuentas en el 
encerado, se corregían, e... yo le ayudaba a corregir las libretas. Mmm 
con lengua igual: pues ejercicios, lecturas... o sea. Yo, lo que tengo visto, 
por lo que tengo visto, era más de... más de lo mismo. Básicamente.” (1-
735) 
 
Llega a señalar una idea comentada respecto al profesorado 
universitario, el potencial didáctico que se puede desplegar aparece 
condicionado a la edad del alumnado: 
 
“a lo mejor si fueran algo, algo más mayores ya te podría decir pues a lo 
mejor que, que estilo a lo mejor tenía ¿no?, pero con niños de segundo 
pues...” (1-735) 
  
 Emma utiliza como criterios de análisis del trabajo de la 
profesora los que a nivel biográfico ha ido construyendo, lo que 
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responde a un proceso de conversión donde se refleja el poder de las 
experiencias previas (Bullough, 2000). Las clases vuelven a ser 
repetitivas, “E... ufff, mmm, es que son muy repetitivas, es que era llegar 
mmm..., bueno, en todas las materias ¿no?” (1-893), con un gran 
condicionamiento por la dependencia del libro de texto, “Era más que 
nada pues “¿tenéis alguna pregunta, alguna duda?” y se pasaba ya a los 
ejercicios.” (1-897) lo que llevaba a un grado de interacción con el 
alumnado muy bajo, “cuatro cosas, actividades, cuatro cosas, actividades. 
Así. Y... por eso que no... No, no le llevaba mucho tiempo explicar.” (1-901). 
 
 Se vuelve a recuperar esa escuela por la que ella ha pasado 
donde no se aprecian cambios: “no vi nada diferente a lo que había visto 
pues en mi experiencia por ejemplo.” (1-935). Al poder analizar con mayor 
detenimiento la situación de Rosa, su profesora de Practicas I, se 
encuentra con una realidad llena de dificultades en su desarrollo 
profesional. Esta situación se refleja sobre todo en sus competencias 
para el uso de los recursos, pero también de forma más explícita en la 
necesidad de apoyo por parte de otras personas para desarrollar su 
trabajo: 
 
“Y de hecho cuando fue para pasar las notas yo le dije “¿te hecho una 
mano y tal?” Y me dice “no, está mi hija pasándomelas ahí que... es que 
yo soy superlenta y tal y me las pasa ella en dos minutos” (1-933) 
 
Los recursos surgen como indicadores de competencia, y en este 
sentido Emma lo tiene claro. Ante la pregunta de si consideraba que 
Rosa estaba preparada y formada responde con un categórico “No” (1-
929) 
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El uso de los materiales como referencia básica de su trabajo, la 
ausencia de crítica, la ejecución casi milimetrada de las propuestas, la 
falta de reflexión o el seguimiento a rajatabla de los horarios 
establecidos, nos hacen ver que estamos claramente ante un profesional 
que desarrolla un papel técnico de ejecución, en la línea que presenta 
Schön (1987), como simple ejecutor de teorías y técnicas derivadas de la 
investigación científica para solucionar los problemas de la práctica. 
Incluso la consideración de la formación por parte de la profesora es 
clara en este sentido: 
 
“algunas veces ya me tiene dicho que, o sea, que van porque tienen que 
ir” (1-919) 
 
Pero siguiendo en la línea de los recursos, son éstos precisamente 
los que por su presencia marcan una diferencia respecto a lo que ella ha 
vivido, y curiosamente el cambio se produce en el campo de las nuevas 
tecnologías. Recordemos que apenas tiene experiencias previas en su 
biografía, vivida con “monotonía pedagógica”, y el simple uso de un 
software parece determinante: 
 
“Lo que si e..., o sea comparado con mi experiencia de, del colegio, si que 
usaba... el Clic, por decir que usaba..., usaba el Clic en... matemáticas de 
repaso, para actividades de repaso. Para... cuentas, para... y en lengua 
también, en lengua también.” (1-737) 
 
 Los alumnos se desplazan dos horas a la semana a un aula de 
informática. Pero su trabajo en estas prácticas es de observación y 
reflexión y parece que las dudas le asaltan. Tanto aquí como allí, en otra 
clara deixis espacial, se reproduce la misma situación: 
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“Si realmente pues sería útil, pues traerlos allí para que hicieran esas 
actividades, o dejarlos en el aula para que las hicieran allí.” (1-827) 
  
 El problema que se presenta es simple. Recuperando esa línea ya 
explorada de cuantificación del aprendizaje, Emma deduce que en 
cierto modo se está perdiendo el tiempo, pues lo que están haciendo es 
un repaso de algo ya estudiado en el aula. El recurso no es útil para el 
aprendizaje, por lo tanto no es eficaz, es prescindible. 
 
“eran actividades de repaso, o sea, eran cosas que habían visto mil veces 
en clase ya, ya las tenían más que sabidas” (1-751) 
 
 Se aplican criterios de análisis teniendo en cuenta los elementos 
característicos del libro. Emma empieza a fundamentar una línea crítica 
respecto a este recurso, el software JClic26. Se repiten formatos, 
entendiendo que el de referencia es el del libro de texto: 
 
“Y... la verdad es que no, no... lo que trae e... es lo que viene en el libro.” 
(1-801) 
 
“actividades que yo creo que no digo que estén mal pero que son muy, 
muy de libro” (1-801) 
 
“Claro, es que básicamente es, es por eso, por, por el formato que tiene, 
se plantean de una forma y luego la estructura que tienen también, e... 
                                                 
26
 JClic: como sus autores nos indican (http://clic.xtec.cat/es/index.htm) “es un 
conjunto de aplicaciones de software libre con licencia GNU GPL que sirven para realizar 
diversos tipos de actividades educativas multimedia: puzzles, asociaciones, ejercicios de texto, 
crucigramas, sopas de letras, etc. Está desarrollado en la plataforma Java y funciona en 
sistemas Windows, Linux, Mac OS X y Solaris”. Se trata de una evolución del software 
Clic, con características básicas similares y que tuvo su nacimiento en el año 1992.  
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la solución de la actividad pues los  niños e... a ver, es que no sé muy 
bien cómo explicarme pero...” (1-835) 
 
 Pero por otra parte entran en juego otras valoraciones que se 
hacen del recurso con valor en sí mismo, valor para la motivación y 
atracción hacia el aprendizaje, en clara alusión a algunos de los 
principales mitos educativos recogidos por Lion (1995). Aparece el 
factor motivacional de la tecnología: “bueno, pues parece más, más ameno, 
más interactivo ¿no? porque el niño...” (1-759). Recordemos aquí las 
conclusiones de Clark sobre el uso de medios en la enseñanza (1983): la 
ventaja motivadora inicial en el uso de un nuevo medio se disipa con el 
tiempo y hace que sea uno más. Clark y Salomon (1986) va más allá al 
exponer que: 
 
1. El pasado de investigación nos muestra que ningún medio 
favorece el aprendizaje más que otro. 
2. Una nueva tecnología es preferible para enseñar mejor que una 
precedente porque generalmente provee de materiales 
instruccionales mejor preparados y su novedad engancha a los 
alumnos/as. 
3. Las investigaciones futuras sobre medios deben desarrollarse en 
los contextos y con referencias a similares cuestiones en las 
ciencias cognitivas. 
4. En el futuro, los investigadores deben preguntarse no solo el 
cómo y el por qué un medio opera en la instrucción y el 
aprendizaje, pero también la razón que debería ser usado.  
 
Emma observa el comportamiento de los alumnos ante los 
ordenadores y aprecia con claridad el juego estímulo-respuesta propio 
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del conductismo. Aunque sin usar un vocabulario pedagógico, lo 
expresa con mucha inseguridad y con claras dudas: 
 
“Yo me quedé un poco asombrada porque... había algunos que se ponían 
a unir y a ver quien acababa antes. O sea, yo en ese sentido si que no... o 
sea, lo, lo critico. Porque... no me parece que... no sé si lo que voy a decir 
es, es una burrada...” (1-759) 
 
Sin embargo no acaba de relativizarlo totalmente. La cuestión 
está en que no supone nada nuevo, se podría mejorar y entonces quizás 
sí podría tener una mayor validez, aunque no se acabe de desmarcar de 
la teoría conductista de la que es deudora. Propone suplir sus 
deficiencias, y siguiendo sus propias palabras, sobre todo en cuestiones 
de formato: 
 
• Modificaría su estructura: 
 
“Y otra cosa que... que también e..., claro, tú si aciertas, pasas 
directamente a la siguiente actividad ¿no? Marcas la flechita y pasas a 
la siguiente. Si fallas, e... tienes que seguir intentándolo, o sea, no te la 
da por mal, no te da la respuesta, tienes que seguir probando.” (1-853) 
 
• Enriquecería el ensayo-error: 
 
“Entonces yo, vería mejor que, que... o sea, que no le, que no les, que no 
le dejaran avanzar, que le pusieran pues la respuesta ya correcta. No sé, 
no sé si es lo más idóneo o no.” (1-855) 
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 Surgen algunos elementos teóricos vagamente referenciados 
como apoyo. Se le pregunta por el origen de éstos, aunque en su 
discurso sea imposible identificarlos de forma expresa: 
 
“por  psicología y a lo mejor un poco también por didáctica, didáctica 
xeral que tuviéramos. Pero... básicamente por psicología. Y sobre todo 
por Nuevas Tecnologías” (1-883) 
 
En el caso concreto de la asignatura Nuevas Tecnologías, 
reconoce haber analizado software utilizando criterios concretos:  
 
“a lo mejor te dejaba una pregunta y no es en plan contestar “si, no, ah, 
o sea yo creo que sí, a mi me parece que también por esto”. No, tenías 
que fundamentarlo, entonces, a lo mejor te, te fijabas un poco más en los 
contras que en los pros, o sea, veías también la parte negativa que tenía 
o no” (1-873) 
 
Pero los criterios utilizados por Emma siguen siendo muy pobres 
a nivel profesional. La dependencia del concepto recurso y del contexto 
le impide teorizar con más fuerza. Además, en un contexto real se 
produce una auténtica desconexión de los procesos formativos, 
emergiendo lo que Imbernón (2001) denomina conocimiento 
pedagógico vulgar que impide desarrollos de mayor alcance. Vemos 
cómo estas propuestas toman fuerza en su trabajo a pesar de haberse 
puesto en duda sistemáticamente estos últimos años. Como dice Sancho 
(2002): 
 
“a pesar del fracaso de la propuesta de Skinner y los resultados de 
cientos de estudios [...] las ideas de Skinner siguen apareciendo como 
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pilar fundamental de algunas visiones de Tecnología Educativa y la 
Didáctica” (Sancho , 2002) 
 
Como recogíamos en otro espacio, hay claras evidencias de esta 
realidad en comentarios de profesores como:   
 
“En los coles lo que está funcionando es Clic [...] y luego los 
programitas que vienen en las editoriales que...” (Fraga y Gewerc, 
2006: 478) 
 
La fuerza de estas propuestas la podemos comprobar en el 
desarrollo reciente de propuestas de software educativo de similares 
características, como Ardora27 o Lim28, aunque con infraestructuras de 
software actualizadas. También en los materiales complementarios 
ofrecidos por las editoriales, en la mayoría de los casos en línea con este 
tipo de propuestas. Nos encontramos ante una gramática común, 
aplicada a diferentes estructuras con un núcleo invariable, que podría 
estar caduco ante las necesidades actuales.  
 
El hecho de no tener en cuenta las características propias de las 
TIC y su diferenciación y especificidad respecto a los recursos de aula 
que ya estaban cuando iba a la escuela,  consideramos que es una 
limitación en sus creencias: la ausencia de referentes sólidos para el 
abordaje de la Tecnología Educativa y en su defecto la utilización de 
criterios generales es un gran freno en su posicionamiento frente a los 
retos que en los tiempos actuales suponen. Si bien hablamos con 
frecuencia del concepto brecha digital, sabemos que en estos tiempos el 
uso de tecnología no es condición suficiente para garantizar su 
                                                 
27 http://www.webardora.net/ 
28 http://www.educalim.com/ 
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eliminación. Precisamos prepararnos para poder participar en los flujos 
y redes de comunicación, por lo que el marco conceptual de los recursos 
es claramente insuficiente. Como vimos en el marco teórico, es La Red 
en palabras de Joan Torrent (2009) el elemento característico. El 
posicionamiento ante ella, según Nicholas Burbules (2001), puede ser 
diferente ya que podemos oscilar entre ser simples usuarios de 
tecnología (el primer nivel que propone) que impide desarrollar lo que 
denomina hiperlectura: convertirnos en actores partícipes en el 
desarrollo de las redes de comunicación. 
  
Un ejemplo de esta falta de especificidad la podemos observar en 
esta parte de la entrevista, y como si de una cierta adicción a los 
recursos se tratase, surge un nuevo “aparato” que se entrecruza en su 
discurso, por el que se muestra muy atraída, y que ofrece desde sus 
criterios grandes beneficios y alternativas al Clic. Es la pizarra digital.  
 
La tiene en mente desde que inició sus prácticas II, en el 
momento en que se mostraron los recursos disponibles en la escuela  y 
tiene claro que la va a usar en su unidad didáctica. El cruce de este 
recurso en este momento indica la significación que tiene para ella y la 
necesidad de utilizarlo para poder abrazar la innovación, volviendo a 
remarcar esa necesidad imperiosa de probar y experimentar por sí 
misma la validez de los recursos.  
 
Por otra parte, Emma muestra una auténtica adicción en el 
consumo de recursos. Parece que se trata de una cuestión que supera la 
esfera educativa y se proyecta en una dimensión más social. 
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Probablemente estemos ante29 lo que los sociólogos del marketing 
denominan “demanda aspiracional”, entendida según José Luis Nueno30 
como “tratar de ser o al menos parecer una persona que no eres, con el cuerpo, 
la casa, el look y el equipamiento que deseas”. Continúa diciendo que “el 
ritmo en que crecen nuestras necesidades es hoy mucho más acelerado que el 
ritmo en que ganamos dinero para pagarlas. Antes el consumidor compraba lo 
que necesitaba (...) Hoy todo eso lo tiene, cuenta con ello. Y compra lo que 
quiere”. Quizás Emma esté trasladando a sus concepciones y creencias 
de aspiración social en la que necesite sustentar su visión sobre la 
enseñanza. De hecho, en los centros educativos se vive en el día a día 
una voracidad en la compra de tecnología con muy poca 
fundamentación y con la complicidad de empresas proveedoras y otras 
organizaciones sin que resulte contradictorio. La traslación de este 
aspecto social de búsqueda de satisfacción a partir de la compra 
indiscriminada, es un elemento a tener  también en cuenta. 
 
La ausencia de un abordaje específico para la Tecnología 
Educativa y en su defecto la utilización de referentes generales,  hace 
que esta nueva pizarra, ahora digital, sea considerada como una especie 
de “recurso de recursos”, o gran recurso. Sorprende la coincidencia de 
su exposición con algunos avales teóricos31 que precisamente se 
justifican en este tipo criterios: 
                                                 
29
 Ver en este sentido y a modo de ejemplo las aportaciones de Casals y Marqués 
(2003) 
30 Entrevista realizada a José Luis Nueno, profesor de Marketing del IESE. Extraído de 
El País Semanal, nº 1550 de Domingo 11 de Junio de 2006. 
31
 Pere Marqués (http://www.peremarques.net/pdigital/es/pizinteractiva.htm) 
sintetiza algunas de sus ventajas diciendo que aumenta la participación de los 
alumnos, facilita el debate, aumenta la atención y retentiva de los estudiantes, motiva, 
aumenta la comprensión, facilita el tratamiento de la diversidad, ayuda en la 
educación especial, aumenta la concentración y motivación del profesor y mejora las 
clases preparadas por el docente al resultar más atractiva s y documentadas. En una 
aportación reciente (2011) en la Revista Tecnología y Educación,núm. 6, marzo 2011, pag. 
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“la pizarra digital pues es más o menos lo mismo. Puedes, yo qué sé,  
traer un documento, una imagen o un archivo de vídeo, o un 
Powerpoint, puedes hacer las, las transformaciones paso a paso ¿no? 
según vayan surgiendo, pues puedes recalcar más una idea o hacer un 
poco más visual, a lo mejor.” (1-789) 
 
Además, Emma rápidamente pone en juego un factor 
motivacional en el uso de un nuevo recurso, también usado 
previamente en alusión al Clic: 
 
“Y el tema de que sea pues algo distinto también les llama más la 
atención, les motiva más, y aunque no sea siempre en todas las sesiones, 
para empezar pues a lo mejor sí los llama un poco más ¿no? Los atrae.” 
(1-789) 
 
Este tipo de argumentaciones en el uso de los recursos o el 
simple valor motivacional retrotrae el nivel de debate a las primeras 
etapas de desarrollo de la Tecnología Educativa, tal y como vimos en la 
fundamentación teórica de la investigación. El marco didáctico o 
curricular en el que se deberían situar sigue ausente. Los criterios son 
accesorios y débiles frente al reto profesional que supone su 
incorporación. Esa visión de la tecnología como ferretería pedagógica 
(Area, 1991) nos lleva a un uso sin cuestionamientos y sin una profunda 
reflexión correctamente situada. 
 
El caso del software JClic lo consideramos paradigmático en la 
Ed. Primaria e Infantil. Es el software que la mayoría del profesorado 
                                                                                                                                 
39-40 asegura que “Un buen uso de las TIC nos permitirá reducir las cifras de fracaso 
escolar”. 
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prefiere usar en sus clases y el que en gran medida ha evitado que los 
ordenadores cayeran en desuso. Como un profesor comenta: “El Clic 
evitó que estos aparatos acabaran en el trastero” (Fraga y Gewerc, 2006:478). 
Analizar su uso a través de las reflexiones de Emma, puede ayudarnos 
a profundizar en las razones que se esconden detrás de su fuerte 
presencia en la escuelas hoy en día. 
 
Entrar en cuestiones de motivación o simple uso de aparatos nos 
hace tomar conciencia de la brutal distancia existente entre el mundo de 
la teoría, la investigación y el de la práctica. 
 
1.4.6. Experiencias con Tecnología Educativa en la 
universidad 
 
  
 Es en este período cuando tiene un fuerte contacto con la 
Tecnología Educativa en procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Analizaremos estas experiencias desde diferentes dimensiones:  
1. El uso en la docencia por parte del profesorado universitario. 
2. El uso que hace Emma como alumna. 
3. Cómo se incorpora la Tecnología Educativa como ámbito 
específico de conocimiento en las diferentes asignaturas de la 
carrera. 
 
Empezaremos analizando el uso de tecnología en la docencia 
universitaria, para volver a recuperar nuevamente la clave recursos que 
analizamos en anteriores apartados. Y es que como Emma entiende la 
tecnología en forma estricta de recursos, polariza al profesorado en 
función del uso o no que hace de los mismos, repitiendo de nuevo 
criterios de análisis con profesores de etapas anteriores y reforzando 
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ejes de análisis detectados en etapas anteriores. Así, en primero de 
carrera apenas tienen presencia: 
 
“Pues las asignaturas que dejaban así un poco, o sea, estable-, que 
usaban un poco las nuevas tecnologías, en primero, ninguna. O sea, 
nuevas tecnolog-...  a ver, sí, utilizaban el retroproyector, o a lo mejor 
pues el, el cañón, pero nada, momentos muy puntuales.” (1-1136) 
  
 Será más adelante cuando se incorporen claramente. Sin 
embargo hay cuestiones de fondo que permanecen aún tratándose de 
recursos tecnológicos. De hecho Emma no recuerda a ninguno de estos 
profesores que usan estos recursos como especialmente positivos:  
 
• Los materiales se “cuelgan” en la red, en las denominadas 
plataformas de e-learning, para que después el alumno imprima 
la documentación por su cuenta, siguiendo un proceso similar al 
fotocopiado. Sus sensaciones nos recuerdan lo que Lipsman 
denominaba la cultura del recorte y de la fragmentación del 
aprendizaje (1995): 
 
“la profesora nos colgaba los materiales en la red, y... daba alguna clase 
también con el cañón y... bueno, con el portátil, mmm... bueno, nos 
colgaba todo, ufff, además una cantidad exageradísima de materia y..., y 
que más, que más...” (1-1140) 
 
• Se usa el cañón y el portátil a la hora de dar clase, pero en una 
docencia vertebradas de forma tradicional: 
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“es como si nos diera, por ejemplo, un documento de Word impreso, o 
sea, ella nos lo podía enseñar, nos podía enseñar un Powerpoint, pero... 
eran, o sea, utilizaba esos, a ver como digo, esos programas pero en... 
para resumir la teoría.” (1-1152) 
 
• El ordenador lo usa el profesor/a,  el alumnado no. 
 
“lo que sí tenía es que usaba e... bastante el ordenador, sobre todo, 
bueno, muy, muy pocas ocasiones usaba, por ejemplo, el retroproyector, 
utilizaba bastante el ordenador pero... a la hora de dar la clase el 
portátil estaba presente pero...” (1-1152) 
 
Y aunque se asocia el uso de recursos con procesos de 
innovación, se puede apreciar claramente que su utilización no 
garantiza un cambio en la enseñanza, sino un “camuflaje” de viejas 
maneras que se traducen en una permanencia en los roles y en las 
formas. 
  
 En cuanto al uso que hace Emma, nos mantenemos en un rol del 
alumno muy tradicional. Emma se conecta a través de Internet a una 
plataforma de gestión de contenido para poder acceder a un material 
que después tendrá que imprimir y memorizar. Este uso de la 
tecnología no ofrece ningún revulsivo, y maquilla viejos procesos pero 
con novedosos recursos. 
 
 Se traslada, pero ahora en esta etapa universitaria, lo que ya 
descubrimos en otras anteriores: la permanencia de la cultura textual, 
aunque sea con un barniz digital. Si en etapas pre-universitarias era el 
libro, ahora es el artículo directamente fotocopiado o distribuido en 
soporte tecnológico mediante las plataformas de gestión de contenidos.  
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 El último punto de análisis en esta etapa corresponde con la 
formación específica para el uso de nuevas tecnologías desde el campo 
concreto de las didácticas específicas.  
 
 Volvemos a encontrarnos con ausencias. El tratamiento 
específico de la tecnología a lo largo de las didácticas es puntual y 
aislado.  
 
“Pero no..., no te decía “mira, pues lo podéis utilizar de esta forma o 
cuando...” ¿sabes? Que no, no recalcaban en ese aspecto nada.” (1-
1166) 
 
El investigador insiste en la pregunta, intentando buscar 
evidencias de un trabajo específico con Tecnología Educativa desde 
didácticas específicas. La sorpresa es mayúscula cuando Emma 
contesta: 
 
“Hombre, en (...) si vimos un poco cuando se habló del Clic, del 
Geoclic.” (1-1170) 
 
Se insiste en la pregunta: 
 
“I.- ¿Del, del Clic? 
E.- Del Clic, del Geoclic. 
I.- Del Clic, del Geoclic. 
E.- O sea, del Clic para (...). 
I.- ¿Pero que era? El Clic, el Clic clásico, como el que estuvimos 
comentando ayer. 
E.- Nos habló, no lo estuvimos viendo en clase, o sea, nos lo mencionó. 
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I.- Os lo mencionó. 
E.- Sí, pero en clase no, no se vio. Y luego, los materiales que todos, que 
nos dejaba colgados. Nos dejaba a lo mejor en cada tema ¿no? y luego, 
pues aparte hojas sueltas para hacer actividades en clase, que tú 
imprimías y luego al día siguiente las llevabas...” (1-1171:1-1178) 
 
Y es aquí cuando surgen fuertes interrogantes en la 
investigación. ¿Hasta qué punto la formación inicial relativiza las ideas 
previas de Emma o incluso las refuerza? Recordemos que ese mismo 
software es el que se usaba Rosa, su profesora de Practicum I. Emma lo 
critica, aunque no con claridad, iniciando un claro camino de reflexión. 
Si después de este análisis sobre un software tan paradigmático como el 
JClic para la Ed. Infantil y Primaria, posteriormente es en la propia 
formación inicial cuando se recomienda su uso desde una didáctica 
específica, la única en la que se aborda explícitamente un posible uso de 
nuevas tecnologías sin ofrecer un abanico mayor de posibilidades. 
¿Podrá Emma desmarcarse mínimamente de su pasado? 
 
Nos encontramos ante una fuerte paradoja en su proceso de 
formación: una desestructuración en sus experiencias reflexivas que 
hacen resurgir con fuerza su biografía. Se retroalimenta continuamente 
la inseguridad al encontrarse en la formación teórica un referente para 
la práctica no acorde con los desarrollos teóricos de las ciencias que 
fundamentan la Tecnología Educativa. 
 
Vemos que en la vida de Emma se generaliza un verdadero bucle 
del que empieza a resultar muy difícil salir, un “círculo didáctico” del 
que parece no haber escapatoria. Las vivencias escolares que apoyan la 
construcción de una identidad profesional previa ya a la incorporación 
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a la formación inicial mantienen elementos que esta formación no 
relativiza por lo que aunque se generen espacios de reflexión 
profesional, ante la ausencia de elementos poderosos de apoyo, vuelve 
fácilmente a sustentar sus prácticas en lo que precisamente pretende 
relativizar.  
 
Se establece una línea que posibilite el uso de tecnología en 
relación a los contenidos, pero sin desarrollar todo el potencial de la 
didáctica, precisamente lo que es específico a esta área de conocimiento. 
Los recursos se incorporan a los contenidos de la carrera como 
elementos que desdibujan las posibilidades de una construcción de un 
conocimiento profesional sólido. Se traslada a las didácticas el uso que 
el mismo profesorado universitario y no universitario hace de las TIC 
en la docencia en una clara continuidad de modelos de enseñanza 
tradicionales. 
 
Nos encontramos con una línea de trabajo que no fomenta la  
investigación por parte del alumno sino exposición y la transmisión de 
conocimiento: 
 
“Pero... poco más. Te viene ya todo presentado, no tienes que... que 
construir nada ni nada.” (1-1200) 
 
“Que yo recuerde no, porque era... es más que nada, te lo presenta en 
tres dimensiones, a diferencia de un libro ¿no? que tú lo puedes ver allí 
in situ y tal pero no..., no le presenta ningún problema ni ninguna 
actividad en plan, pues... “resuelve esto o... elabora tal”. No.” (1-1204) 
 
“Es como si un libro se pudiera, pudieras ver las figuritas” (1-1206) 
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Pero curiosamente, repasando su formación inicial, en la 
asignatura de Nuevas Tecnologías sí hay un momento en el que se 
trabaja con Tecnología Educativa a través de la elaboración de diarios 
individuales de aprendizaje públicos mediante el uso de Bitácoras o 
Blogs, crearon WebQuest, participaron en foros, plataformas de 
aprendizaje, etc. y sin embargo no traslada esas vivencias a la realidad 
de aula: 
 
“A ver, un diario de aprendizaje ya es mucho más exhaustivo ya... yo 
creo que para tercero de primaria es un nivel muy... o sea, tendría que 
ser para niveles más superiores, sí.” (2-212) 
 
“que todos los días que reflexionen ahí... en plan “porqué esto es así o...” 
eso ya me parece un poco más... a lo mejor para cursos más superiores.” 
(2-216) 
 
Y continúa diciendo: 
 
“E.- Y a lo mejor tampoco tendría mucha... mucho éxito el foro, no sé... 
No sé, si no lo haces, no lo puedes saber ¿no? Y pues esto no... son 
hipótesis mías pero... no sé, ahora decirles “a ver, llegáis a casa y tenéis 
ahí el foro y tal, no sé que, entrad y plantead...”  Que sí podría estar 
bien y tal pero... no lo sé, no lo veía muy... 
I.- Muy aplicable ¿no? 
E.- Sí.” (2-222:2-224) 
 
 Recuperamos una cuestión tratada anteriormente. Emma aplica a 
la Tecnología Educativa una creencia que se basa en la idea del 
“potencial didáctico” asociado a la edad del alumnado. Las estrategias 
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didácticas desarrolladas de forma puntual en un curso universitario de 
Nuevas Tecnologías pasan por el filtro de sus propias hipótesis y 
creencias, y ella no cree que se pueda trabajar de esta forma con 
alumnado de Ed. Primaria. Tendría que probar por sí misma la validez 
de estas cuestiones, pero su intuición, recuperando claramente las 
experiencias biográficas previas como referencia en su valoración, le 
dice que eso no se puede hacer. Por lo tanto ni se aplica ni se intenta.  
 
Entonces podemos indicar con claridad que estamos ante una 
evidencia clara de la fuerza que las creencias desarrolladas previas a su 
incorporación a la formación inicial, tienen en su práctica: posee filtros 
propios de decisión aislados de los conocimientos formales adquiridos 
en la universidad. La ausencia de relativización y enriquecimiento 
augura un potencial práctico que difícilmente pueda escapar a los 
modelos vivenciados. De nuevo surge esa idea expresada por 
Hargreaves (2003)  de que se desvanecen los  modelos bajo los que no 
fueron enseñados. 
 
1.4.7. Emma y su futuro profesional ¿cómo se lo 
imagina? 
 
 Las claves identificadas previamente vuelven a coger fuerza. 
Cuando se le pregunta por su futuro vuelve a surgir la inseguridad. 
Aunque sí hay algún elemento que podemos tener claro. Por un lado se 
resiste a repetir su biografía escolar:  
 
“yo por lo menos tengo ganas y no... yo qué sé, yo no quiero ser de los 
típicos profesores estos que se pasan el día con el libro, que no avanzan, 
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que no... buscan otros medios para... para intentar explicar, para que lo 
niños pues lo comprendan de otra manera.” (1-1253) 
   
 Vuelve al surgir, como podemos apreciar en la anterior cita, la 
asociación entre innovación y recursos. Sin embargo, la inseguridad que 
muestra le hace tomar referentes concretos para su práctica, y surge de 
nuevo la necesidad del libro de texto: 
 
“Sí pues un poco eso, que... claro, yo creo que sí, a lo mejor al principio 
no tanto por eso que dices tú que, que es muy difícil ya empezar, ala, 
queriendo comerse todo y... ¿no? que recurres más al libro y tal pero...” 
(1-1259) 
 
Se establece una clara asociación entre innovación y el uso de 
recursos tecnológicos, pues las preguntas acaban girando siempre en 
torno a estos elementos, aunque no se pregunte por ellos 
explícitamente. De hecho vuelve a salir en la continuación de la 
entrevista: 
 
“I.- Con el tiempo que buscarías ¿no? 
E.- A mí el ordenador me gusta, o sea que...” (1-1260:1-1261) 
 
La inseguridad provoca volver a lo tradicional y esto le lleva de 
nuevo a la trampa de los recursos como agentes del cambio.  
 
“no sé si estaría preparada para... depende de los recursos. Es que 
tampoco, si no tengo, si conociera muchos recursos podría elegir el que 
mejor se me adapta” (1-1223) 
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“Hombre, claro, alternativa siempre hay. A ver e..., por ejemplo, 
volviendo un poco a lo de antes ¿no? E... es que claro también tienes 
que tener un poco de conocimiento de los recursos que hay ¿no? 
porque...” (1-1239) 
 
La falta de seguridad tiene una presencia constante en todas sus 
alusiones a una potencial práctica y su mención en muy frecuente: 
 
“al principio, o sea, hay mucha falta de seguridad,  mucha... que 
recurres bastante más al libro que, de lo que a lo mejor no tendrías que 
recurrir tanto, pero... a ver, yo por lo menos tengo ganas y no...” (1-
1253)   
 
“y no sé, no sé que más, tampoco tengo así mucha, mucho 
conocimiento.” (1-1289) 
 
“claro al 100 % a lo mejor no, porque es que claro, también me falta 
mucho por... por aprender, por... por ver” (1-1255) 
 
 De nuevo vuelve a surgir la necesidad de la propia 
experimentación que le enriquezca y le ofrezca pautas y referentes, una 
práctica propia, individual, paralela a todo el proceso de formación que 
ha vivido. Otra evidencia de la fuerza de sus creencias en este sentido 
 
“No sé, yo creo que primero tendría que... hacerlo y luego ya...” (1-
1373) 
 
 En ese futuro hipotético las nuevas tecnologías poseen grandes 
posibilidades, analizadas siempre en las claves anteriormente 
descubiertas: 
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• Ofrecen más recursos y mayor interactividad: 
 
“las partes del cuerpo, por ejemplo, que a lo mejor, teniendo un recurso, 
por ejemplo, un software o algo, que le permita al niño por ejemplo, una 
actividad más interactiva o que... que no te sé decir, pero... mmm.... a 
ver que... más que nada que son una, una manera diferente de, de... de 
abordar problemas, te permite centrar la atención en otras cosas que a lo 
mejor pues con el libro se te pasan por alto, o... o quedan ya muy 
explícitas y no, no te permiten profundizar más o el profesor ya no 
quiere salirse de ahí.” (1-1271) 
 
• Son una alternativa al libro: 
 
“Yo creo que esas herramientas también son importantes, no son en 
plan software, que es lo que yo más me centro, pero... sí, básicamente 
pues te dan otras, te aportan otras cosas que tu dando en clase libro e... 
actividades, ejercicios, correcciones, se acaba la clase, se acaba ya ahí 
todo ¿todo?” (1-1277) 
 
• Y posibilitan un mayor aprendizaje, en términos cuantitativos: 
 
“para que vieran que no, que pueden aprender lo mismo, a lo mejor 
mucho mejor que de la forma que se lo presentan en un libro, que a lo 
mejor ellos pueden descubrir cosas que el libro pues no permite hacerlo” 
(1-1289) 
 
 Ahora bien, en ningún momento el contenido en sí entra en 
juego: su estructuración, la oportunidad de trabajarlo en un 
determinado nivel o en otro en función de la edad del alumnado, su 
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adecuación respecto a los niveles prescriptivos que nos propone la 
administración, etc. No lo modifica tampoco en su estructura de 
enseñanza: este elemento aparece inalterable a lo largo de las 
entrevistas. Su estructura viene dada y en ningún momento se 
cuestiona. La reflexión siempre aborda elementos externos. Sin 
embargo también deja caer posibles desventajas, como el uso de tiempo 
personal, de un descuento, que en el caso del libro no se produce: 
 
“Pues yo creo que eso también es importante porque te quita a lo mejor 
tiempo tuyo ¿no? tiempo propio que tú tienes” (1-1277)  
 
 Pero Emma lo que más desea es empezar a trabajar, que el 
período de formación inicial termine pronto e incorporarse lo antes 
posible al mundo laboral: 
 
“Yo estaba en primero y les decía “jolín, ojalá estemos en tercero ya” 
porque... buah, acabar cuanto antes y... a lo mejor ves que hay 
profesores que se tiran años y años preparándose y tal para... ¿no? para 
poder trabajar en lo, en lo que quieren y que dices tú  “buah, yo es que si 
tengo que esperar cinco años a tener que sacar las oposiciones y tal”” 
(1-1351) 
 
1.5. Segunda entrevista. Después de la Unidad 
Didáctica, un tiempo de reflexión 
 
En este segundo momento, analizamos las circunstancias en las 
que Emma tomas decisiones sobre su práctica, buscando activamente 
conexiones entre la primera entrevista, los ejes de análisis descubiertos 
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y el desarrollo de la enseñanza en la que ha puesto en práctica una 
unidad didáctica completamente diseñada por sí misma. 
 
 Esta segunda parte del trabajo se presenta como una clara 
oportunidad para compartir un proceso reflexivo. Aunque partimos de 
la oralidad, podemos entender que esta entrevista ha funcionado como 
una herramienta de exploración del pensamiento similar a anotaciones, 
diarios, revistas o revistas de diálogo (Bullough, 2000)  o más 
concretamente a diarios, investigaciones orales y ensayos (Cochran 
Smith y Lytle,  1990). 
 
Las ideas y creencias que ha compartido Emma con nosotros 
previamente se han puesto en práctica.  Pero cuando parecía que todo 
iba a ir sobre ruedas, la realidad de la puesta en marcha de su 
programación le lleva a momentos angustia: las cosas no funcionan 
como ella espera, los tiempos se vuelven muy difíciles de controlar y 
surge una cierta frustración al sentir que no todo funciona como ella 
esperaba.  
  
 Pero por otra parte, también hay momentos en los que sus 
creencias se refuerzan. 
 
1.5.1. Grandes decisiones sobre la Unidad Didáctica 
 
 Emma diseña una unidad didáctica que se orienta al trabajo del 
área matemática. Condicionada por las orientaciones que le dan en la 
universidad, se propone desarrollar una serie de contenidos ante los 
que no tiene elección, de hecho lo vive como una imposición “ya que se 
me impuso que tenía que ser de matemáticas” (2-286), aunque en algún 
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momento no recogido en las entrevistas reconozca que no son los 
contenidos con los que precisamente se encuentre más cómoda: 
 
“tenía que ser de matemáticas, pero la unidad que dependía un poco del 
margen del profesor, que si te dejaba margen pues por ejemplo para 
hacerla durante dos días pues, pues dos días, que le ibas a hacer, que si 
te dejaba pues más libertad pues... pero de matemáticas fijo.” (2-244) 
 
 Decide centrarse en aspectos de geometría, cuando en la 
programación que se sigue en el aula no corresponde en estos 
momentos desarrollar estos aspectos. ¿Por qué elaborar una unidad 
didáctica sobre geometría forzando el contexto cuando lo más natural y 
significativo para el alumnado sería desarrollar todos los aspectos 
relacionados con las unidades de longitud, capacidad y masa? Parece 
que Emma selecciona contenidos trabajados previamente en la facultad, 
en la didáctica respectiva. En este trabajo anterior se han utilizado 
recursos: ella quiere desarrollar estos aspectos y ponerlos en práctica.  
 
“Yo sé que, que no era el siguiente al que estabais viendo. Y quise usarlo 
por eso, porque era... parte de geometría y... y bueno, tenía así... un poco 
claro por ejemplo... bueno, un poco claro, un poco fresco lo que 
habíamos visto en clase, por ejemplo conceptos que son muy difíciles de 
que los niños lo... lo aprendan a... a la primera, que son muy difíciles de 
asimilar y... y básicamente por eso.” (2-72) 
  
 Estos motivos justifican el que rechace continuar la 
programación del aula, los contenidos que en esos momentos se 
desarrollan los considera difíciles de abordar y no se siente preparada. 
 
283 
III ESTUDIO DE CASOS 
“es más difícil de abordar a lo mejor ¿no?, porque es más, parece como 
más abstracto ¿sabes? Y... figuras planas, están rodeadas de ellos, a lo 
mejor están... les cuesta un poco la clasificación yo creo que es lo peor, lo 
que les cuesta más y... pero bueno, es algo que... por lo que están 
rodeados y... y... y por ejemplo las unidades de longitud, en este caso, es 
más, es más difícil que ellos lo comprendan ¿no?” (2-96) 
  
 La ausencia de un conocimiento amplio del contenido y su 
didáctica es una clara limitación, lo que provoca que no se sienta 
capacitada para la generación de contextos de aprendizaje altamente 
flexibles y creativos (Hargreaves, 2003) ya que como nos dice Montero 
“conocer algo nos permite enseñarlo y conocer un contenido con profundidad 
significa estar mentalmente organizado y bien preparado para enseñarlo” 
(2001a:61). 
 
 Esa falta de preparación resucita rápidamente su pasado, en un 
mecanismo intuitivo de búsqueda de solución que se desarrolla de 
forma casi automática. Ante la falta de referentes, su experiencia 
biográfica escolar vuelve a tomar fuerza. Esto lo refleja claramente 
Emma cuando en un día de sus prácticas, por una breve ausencia del 
profesor tutor, tiene que tomar el control de la clase y continuar el 
trabajo de una parte de la programación ante la que no se siente 
cómoda: las unidades de longitud.  
 
“E.- Y... bueno, primero se lo expliqué como una especie de... de regla y 
se la dividí en partes ¿no? Y al final acabé recurriendo a la... a la 
escalera. (...) 
I.- ¿A ti cómo te lo han explicado? 
E.- ¿A mí? Pues con eso también.” (2-100:2-102) 
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Sin embargo, con la geometría tiene otra sensación: “Las figuras, 
por lo menos tienes más recursos.” (2-108). Son contenidos trabajados en la 
didáctica específica y ante los que se siente capaz. De nuevo los 
recursos vuelven a toman consistencia, asociados en este caso a los 
contenidos. Emma decide trabajar los contenidos ante los que 
previamente conoce una aproximación didáctica conocedora del 
potencial que en ese escenario presentan los recursos trabajados. En 
otro momento no recogido en la entrevista, comenta que vuelve a la 
facultad para solicitar un préstamo precisamente de estos elementos 
para poder utilizar en su unidad didáctica. 
 
“sí estuvo condicionado por lo que yo vi, porque... cuando en 
matemáticas en la facultad, para trabajar los polígonos habíamos visto el 
tangram y el geoplano, entonces vino condicionado por eso” (2-86) 
 
 Emma organiza el trabajo pensando primeramente en contenidos 
y después en actividades. Los objetivos, siguiendo criterios de 
planificación estructurados, pierden fuerza y quedan en un segundo 
plano, casi ausentes. Esta forma de pensamiento coincide con las 
conclusiones de los estudio de Peterson, Marx y Clark de 1978 
recogidas por Clark y Peterson (1990) en los que los procesos se 
organizaban teniendo en cuenta que (1990:465): 
1. Los docentes pasaban la mayor parte del tiempo dedicado a la 
planificación ocupándose del contenido que debían enseñar. 
2. Después, concentraban sus esfuerzos de planificación en los 
procesos de instrucción (estrategias y actividades). 
3. El lapso de tiempo que dedicaban a planificar objetivos era el 
más breve de todos. 
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Además de los recursos, otro elemento que vuelve a tomar 
fuerza, también visto en la primera entrevista, es el eje tiempo. Éste se 
convierte en otro gran condicionante de su trabajo, y justifica también la 
elección de otros contenidos, porque con las unidades de longitud: “O 
sea, les requiere más tiempo entenderlo.” (2-96). Vemos como se establece a 
lo largo del relato una serie de coherencias que nos permiten 
desentrañar lo que las estructuras de personalidad (Bertoux, 2005), el 
habitus  en palabras de Bourdieu: 
 
“aquello por lo que la institución encuentra su plena realización: la 
virtud de la incorporación, que explota la capacidad del cuerpo de 
tomarse en serio la magia performativa de lo social, es lo que hace que el 
rey, el banquero, el cura sean la monarquía hereditaria, el capitalismo 
financiero o la Iglesia hechos hombre. La propiedad se apropia de su 
propietario, encarnándose bajo la forma de una estructura generadora 
de prácticas perfectamente conformes a su lógica y a sus exigencias." 
(Bourdieu, 1992: 96) 
 
La relación dialógica entre investigador y el caso de estudio a lo 
largo de las entrevistas mantiene, como estamos comprobando, una 
coherencia clara y es esta coherencia lo que le aporta verosimilitud.  
 
Emma está preocupada por la gestión del tiempo. No mostró 
destreza en su gestión, lo que tenía programado para una sesión se 
prolongaba a lo largo de dos o tres y eso generaba angustia, 
aumentando considerablemente la sensación de inseguridad.  
 
“Es que el tiempo fue un problema, buah, grandísimo, porque pensé que 
les iba a llevar menos tiempo, que a lo mejor en seis o siete sesiones que 
ya estaría y... y bueno, me llevó muchísimo más.” (2-86) 
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“a lo mejor mirabas el reloj y te quedaban quince minutos y decías tú 
“no me da tiempo” por ejemplo, que yo contaba con terminar el lunes, y 
al final, como tenía que ir  aún a la facultad el martes, que no podía ir el 
viernes, no tenía el libro de los espejos, que al final no los utilicé, y 
claro, tenía pensado terminar el lunes, al final, bueno,  seguimos el 
martes y... (...) el tiempo sí fue un poco difícil de... de controlar.” (2-
306) 
 
Este factor tiempo pone en jaque la programación y el uso de 
recursos que había planificado, y siente como un problema el tener que 
recurrir a otros más habituales y clásicos, como el papel: 
 
“Y por ejemplo, recursos que utilicé, por ejemplo, el geoplano decidí ya 
sacarlo, los libros de espejos que tenía, también no los utilicé, y al final 
¿qué me quedó? Nada, porque al final, para comprobar las simetrías, lo 
hicimos ayer en un papel doblado, que ellos cortaran” (2-86) 
 
 Como un último elemento de reflexión, aborda los referentes 
usados en la planificación de la unidad. El investigador pregunta de 
forma muy general sobre algunos elementos a tener en cuenta como el 
Diseño Curricular Base o el Proyecto Curricular de Centro. 
Aparentemente, a lo largo del proceso, en ningún momento se tuvieron 
en consideración. En realidad, ella tenía todo preparado y organizado 
antes de que se pudiera abrir esa posibilidad: 
 
“Yo sí lo miré pero no... o sea, no me... porque más o menos tenía la 
unidad planteada y tal...” (2-326) 
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Al insistir un poco sobre estas cuestiones, rápidamente achaca 
esta situación a una falta de formación en aspectos didácticos: 
 
“a nosotros en la facultad no nos enseñaron a hacer unidades didácticas, 
o sea, eso estaba más claro que...” (2-340) 
  
 Según sus palabras, estas cuestiones se trabajan mínimamente en 
una asignatura a la que no corresponde iniciar este trabajo. Las 
referencias para el abordaje de este tipo de cuestiones son vagas y ante 
un posible desarrollo, como en las prácticas, se vuelve a sentir insegura: 
 
“y encima yo recuerdo que cuando tuvimos la, la reunión antes de 
empezar las prácticas, nos dijo “tenéis que hacer una unidad didáctica” 
y todos estábamos negros porque decíamos “¿y cómo la vamos a 
hacer?”” (2-352) 
 
 Estas cuestiones recuerdan algunas de las investigaciones 
recogidas por Clark y Peterson (1990) en la que se evidencia la ausencia 
de estructuras conceptuales por parte de los docentes noveles que les 
impide entender y organizar los acontecimientos de aula. 
 
 
1.5.2. Profundizando en las tomas de decisión sobre 
Tecnología Educativa 
 
 El desarrollo de la entrevista gira alrededor de dos elementos: 1- 
el hardware, la pizarra digital, y 2, el software, el JClic. En ambos casos 
se trata de recursos que abren el camino a la reflexión, ya que si bien el 
segundo no se llegó a usar, su presencia es intensa y hay grandes 
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posibilidades de que en el futuro sí se pueda incorporarse al banco de 
recursos de Emma. 
 
 En el caso de la tecnología, el comportamiento de Emma difiere 
respecto a los recursos didácticos anteriormente comentados. Aunque 
dispone de máquinas y aparatos para desarrollar su trabajo, éstos 
necesitan alimentarse de software para poder trabajar. En la búsqueda 
de ese software, se produce un hecho inquietante: por múltiples 
caminos, el software que encuentra para usar en el aula vuelve a ser el 
JClic.  
 
 Por una parte, recordemos que llega a la universidad sin 
experiencias de uso previo en software educativo. Necesita tomar 
referentes y estos llegan de las prácticas anteriores, donde este software 
acaparaba de forma exclusiva el tiempo de uso de los ordenadores. 
Aunque ella inicia un interesante camino reflexivo que le lleva a 
relativizar su validez, veíamos que este software volvía a aparecer en 
las didácticas específicas como un recurso considerado válido por el 
propio profesorado universitario.  
  
En esta situación, decide iniciar una nueva búsqueda en Internet 
de  nuevo software para usar con su unidad didáctica. Las búsquedas se 
hacen teniendo en cuenta la edad del alumnado... y nuevamente vuelve 
a aparecer el JClic. 
 
“te aparece mogollón, pero miras el nivel y te pone de ESO para arriba, 
los que te ponen para primaria, es eso, te ponen el Clic y poco más. Y... 
y para tercero de primaria, la verdad es que no encontré casi nada.” (2-
190) 
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 La utilización de las Tecnología Educativa se vuelve 
problemática: apenas localiza software relacionado con los contenidos 
que quiere trabajar, y el que encuentra le lleva a repetir experiencias 
vividas anteriormente que quiere relativizar. Considera que no se 
encuentra bien preparada. La reflexión a partir de la puesta en práctica 
de su unidad le hace tomar conciencia de que necesita una mayor 
preparación, antes de las prácticas se consideraba mejor preparada: 
 
“Yo antes creo que a lo mejor me veía un poco más preparada pero... 
ahora que, una vez que la has hecho y la unidad didáctica... a lo mejor 
un, me veo un poco menos, porque... claro, vale, hay muchos recursos y 
tal y buscas, pero... no encuentras, o sea, yo no encontré casi nada, y los 
que encontré no me parecieron del nivel..., o sea,  apropiado para tercero 
de primaria.” (2-202) 
 
 El papel que desarrolla, al usar lo que otros elaboran a través de 
búsqueda en Internet, nos ejemplifica la dependencia de lo que desde 
ámbitos técnicos se genera y diseña, siendo el docente un claro ejecutor 
técnico siguiendo los argumentos de Schön. Un docente 
práctico/reproductor como diría Bautista (2000). Una persona que 
podemos ver que claramente encaja en uno de los perfiles históricos de 
las teorías de la enseñanza que identifica Marrero (1988),  denominado 
tradicional y caracterizado por el uso de un único medio estandarizado, 
procesos de aprendizaje basados en la recepción colectiva, el 
asociacionismo, el aprendizaje memorístico, el uso de motivación 
extrínseca y un claro papel pasivo por parte del alumno. Un profesional 
que encajaría perfectamente en un perfil técnico.  
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Si bien Emma, con recursos más tradicionales, parece tener cierta 
capacidad para lanzarse con más atrevimiento, la mayor complejidad 
que implica el uso de la tecnología y el requerimiento de un 
conocimiento específico que no domina le lleva a desarrollar un rol más 
clásico en su acción didáctica, la adopción de una postura más 
conservadora que con otros recursos no tecnológicos. Como resultado, 
nos encontramos ante una aparente involución en su trabajo. 
 
 Tampoco se llega a plantear la posibilidad de localizar por otras 
vías algún software educativo que pueda aprovechar en su Unidad 
Didáctica. Y sin embargo, la búsqueda sistemática de recursos a través 
de los buscadores de Internet le lleva a encaminarse hacia un trabajo 
que se enmarca en las actividades que prevalecen en los centros 
educativos. Pensemos que las búsquedas que Emma realiza se 
encuentran ordenadas en los buscadores siguiendo los patrones de 
búsqueda de otros usuarios con las mismas preferencias y priorizando 
los lugares mejor referenciados. Que Emma se encuentre de nuevo con 
el JClic no es casual: su localización y uso le hace partícipe de una 
representación social compartida por el profesorado de Ed. Infantil y 
Primaria a nivel nacional y con extensión a otros países de habla 
hispana que de la que participa no solo a través de Internet, sino 
también de su entorno social en el ámbito de la formación inicial. 
Hablamos del término representación social siguiendo las ideas 
propuestas por Moscovici según el cual: 
 
“es una modalidad particular del conocimiento cuya función es la 
elaboración de los comportamientos y la comunicación entre los 
individuos (…) un corpus organizado de conocimientos y una de las 
actividades psíquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible 
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la realidad física y social, se integran en un grupo o en una relación 
cotidiana de intercambios” (Moscovici, 1979:17-18) 
 
 Profundizando en el concepto, siguiendo a Jodelet: 
 
“El concepto de representación social designa una forma de 
conocimiento específico, el saber de sentido común, cuyos contenidos 
manifiestan la operación de procesos generativos y funcionales 
socialmente caracterizados. En sentido más amplio, designa una forma 
de pensamiento social. Las representaciones sociales constituyen 
modalidades de pensamiento práctico orientados hacia la comunicación, 
la comprensión y el dominio del entorno social, material e ideal.” 
(Jodelet,  1986:474) 
 
 ¿Por qué no encuentra otras posibilidades? Nos encontramos 
ante una clara evidencia: lo que entendemos por software educativo 
constructivista, algo que para estas etapas prácticamente está aún sin 
desarrollar, aunque tenga una trayectoria de investigación de 
aproximadamente 40 años32. De hecho no existe una industria de 
software educativo de estas características en nuestro país, y tampoco 
software que siguiendo parámetros de diseño acordes con la 
investigación se pueda usar y descargar libremente. Si se quiere usar 
hay que indagar no sólo en el software, que de por sí no garantiza esa 
aproximación, sino también en didáctica y metodología, aspectos 
normalmente secundarios en el debate.  
 
                                                 
32 El primer software diseñado bajo enfoque constructivistas, denominado LOGO, vio 
la luz en los laboratorios del MIT en el año 1967. Para más información consultar: 
http://www.computerhistory.org/timeline/timeline.php?timeline_year=1967 
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 Por otra parte, la conceptualización de la Tecnología Educativa 
como recurso nos lleva a un callejón sin salida: ese marco de referencia 
impide tomar conciencia de las implicaciones que a todos los niveles, 
desde sociales a económicos, están ofreciendo. Conceptualizarlos así 
impide utilizarlos bajo la perspectiva de la trascendencia social de la 
propia escuela, perdiendo la oportunidad de utilizarlos en un proceso 
amplio de explicitación de los procesos de construcción de 
conocimiento que en su interior se producen.  
 
 Emma finalmente decide no usarlo, pero no se muestra 
claramente decidida. Volvemos a entrar en posibilidades de mejora de 
este software en cuestiones de evaluación y formato, analizadas 
previamente: “Pues eso, es que tendría que tener un sistema para evaluar 
mejor los fallos y los aciertos.” (2-42). Cita lecturas que en un determinado 
momento de su formación inicial le hicieron reflexionar, pero estas 
reflexiones todavía no las hace suyas, por lo que entendemos que no se 
siente completamente identificada con ellas: 
 
“Es que, a ver, yo leí que, leí... no sé, en un artículo de Internet que vi y 
tal que buscamos sobre el Clic información y tal, y claro, decía una 
opinión, es que no me acuerdo, te lo he de traer, decía en plan que el 
gran problema de Clic y de software así de ese tipo, lo que se esconde 
detrás es que los profesores, vale, lo incluyen en sus, en su... por 
ejemplo, en sus clases, yo qué sé, semanales ¿no? por ejemplo, y... y 
claro, lo cogen tal cual, entonces el, el, el tío este decía que el problema 
es que no lo rediseñan, o sea, que no lo adaptan a, a lo que ellos quieren 
¿sabes?” (2-34) 
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 Podemos apreciar claramente dudas en sus explicaciones e 
incluso justificaciones en la ausencia de tiempo, de nuevo, y de otras 
posibilidades: “Y... vale, te lleva tiempo, es verdad, pero... es lo que hay, o 
sea.” (2-36). Tomamos conciencia, a través de este estudio de caso de las 
reflexiones de Sancho (2002) sobre la validez y permanencia en estos 
tiempos de las ideas de Skinner como punto de apoyo fundamental en 
la Tecnología Educativa. 
 
 El otro elemento que ha tomado una gran relevancia es la pizarra 
digital. Desde el primer momento se mostró entusiasmada con la 
posibilidad de usarla en el aula y nunca llegó a poner en duda su valor, 
aunque no tuviera ningún tipo de experiencia ni preparación específica.  
 
“Aunque la conocía pero no... no es algo que yo tuviera cuando yo 
estudiara o que viéramos en la facultad y que usáramos. Entonces, me 
llamó la atención por eso.” (2-10) 
 
“Que tú puedas coger un lápiz y ponerte a dibujar lo que tú quieras y 
borrarlo y... o sea, la aplicación y el aprovechamiento, el 
aprovechamiento que tú le puedas sacar, o sea, es bastante llamativo de 
por sí.” (2-20) 
 
Siguiendo los análisis previos, la considera el “recurso de 
recursos”: 
 
“aparte de tener el recurso de la pizarra digital tienes otros recursos, o 
sea, tienes... a ver cómo te digo, más recursos dentro de la pizarra 
digital ¿no?” (2-120) 
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Y además altamente motivador como si su uso tuviera elementos 
mágicos y prodigiosos de cara la enseñanza, por el buen hacer docente 
y el aprendizaje, por una transmisión casi milagrosa de los 
conocimientos: 
 
“por ejemplo, que sea algo nuevo, yo me di cuenta inmediatamente, que 
eso les motivó, que todos querían salir y no sé qué y... y yo creo que... si 
se utilizara, si se utilizara bien, o sea, que, eso sería un puntazo para los 
niños porque van con ganas ¿sabes? O sea, a lo mejor llamas alguno a 
la pizarra a hacer una cuenta y no, no, haber como te di-, no, no 
expresan nada ¿no?” (2-62) 
 
“Y entonces, bien utilizado sí podría, si podría motivar más a los niños 
a lo mejor, yo qué sé, no sé. A lo mejor es muy, muy idealista  ¿no?” (2-
244:245) 
 
 Aunque en ningún momento parece poner dudas ante su 
potencial validez, “no como con el Clic” (2-188), siente una necesidad 
imperiosa de usarla, poniendo claramente de manifiesto la no 
neutralidad de la tecnología (Liguori, 1995) y haciendo valer la creencia 
de que tiene que pasar por una aprobación individual previa, como se 
genera en contextos sociales en respuesta a expectativas concretas, 
apropiándose de los valores asociados que acompañan al “aparato”. 
 
“Sí, por lo menos probarla ¿no? A ver como...” (2-22) 
 
Aún asumiendo claramente el riesgo de que no sea provechosa: 
 
“Aunque no fuera bien, pero bueno. Por lo menos probarlo y...” (2-24) 
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El proceso de toma de decisión en este caso se puede generalizar 
a otros recursos. Se resumiría en:  
 
1. Seleccionar la tecnología:  
”A ver, yo tenía ganas de usarla, por lo que te dije antes, por probarla, 
por ver...” (2-50) 
2. Buscar formas de uso en el aula:  
“Y... y las dudas que tenía era en plan “vale, yo lo uso ¿pero cómo lo 
uso?” (2-50) 
 
No se busca en la tecnología la ayuda para la solución de un 
problema de enseñanza. El valor de la tecnología se supone y las dudas 
surgen en como acomodar su potencial uso a la problemática que se 
genera en el aula, razonamiento que podemos hacer extensible al 
conjunto de la Tecnología Educativa y que evidencia una subyugación 
del propio proceso didáctico al mandato y valores asociados a la 
tecnología. Nos encontramos ante lo que Litwin (1997) denomina 
suplantación de la propia didáctica. El problema surge desde la misma 
génesis de la Tecnología Educativa, ya que sustituye el campo de 
trabajo de la didáctica “intentando dar una respuesta totalizadora a la 
problemática de la enseñanza” (Litwin, 2005:14). La propia Litwin propone 
que nos situemos ante una Didáctica Tecnológica: 
 
“un cuerpo de conocimientos referidos a las prácticas de la enseñanza 
configuradas en relación con los fines que le dan sentido a los actos de 
enseñar” (Litwin, 2005:18) 
  
En este proceso, es cuando adquiere valor la necesidad de una 
experimentación propia, eje ya analizado en la anterior entrevista. Esa 
296 
 
 
 
comprobación puede ayudar en el conocimiento del valor de la 
tecnología y los recursos en general: 
 
“Y... vale, pero tú tienes que aplicarlo y ver si realmente te funciona, y 
una vez que te funcione o no ya podrás decir “bueno, pues lo uso por 
esto o lo rechazo por esto” ¿no?” (2-230) 
 
Pero la pizarra digital hace que surjan en la entrevista cuestiones 
interesantes que nos pueden ayudar a comprender mejor las creencias 
de Emma. Por una parte, esta tecnología parece reforzar un papel 
protagonista del profesorado en el aula. Pensemos que esta nueva 
pizarra intenta sustituir la pizarra clásica por las bondades de la 
digitalización: la superficie se convierte en un marco de interacción a 
través de un puntero o por tacto disponiendo en ella de todo el software 
habitual de un ordenador además de otro específico para el dispositivo. 
Sin embargo, esta interacción sólo se puede producir en simultáneo con 
un único sujeto, en algunos modelos habituales en las escuelas se 
podría llegar incluso a dos, por lo que las posibilidades de participación 
colectiva o grupal de la clase son inviables.  
 
Se refuerza una sensación de “puesta en escena” por parte del 
docente: 
 
“la sensación que tienes que te están mirando, haber que, que pasa y 
tal...Bueno, pues te corta un poco, pero... bien.” (2-112)  
 
Y surge el “miedo escénico”: 
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“Y no digo “hay, qué nerviosa estoy que se me va a romper la tiza”. No. 
Pero... por ejemplo, con la pizarra digital sí, porque es la primera vez 
que lo usas, te puedes encontrar con problemas, que a lo mejor no sabes 
dónde está una herramienta determinada, y es nor-, bueno, yo creo que 
es normal.” (2-132) 
 
Fuera de esta entrevista, en un tiempo de conversación con otros 
futuros profesores en prácticas, se comentaban las posibilidades de esta 
tecnología. Había una cierta coincidencia en valorar su uso de forma 
muy positiva, incluso se fantaseaba un poco con la evocación de escenas 
de cine en el que el protagonista manejaba con cierta soltura 
dispositivos que recordaban a la propia pizarra digital. Más 
concretamente, coincidían en indicar la película Minority Report (2002) 
cuando su protagonista utiliza un dispositivo que permite interactuar 
con sus manos directamente sobre una imagen virtual. Curiosamente 
no es un paralelismo que únicamente haya utilizado Emma. Una 
búsqueda en Internet simple basada en “Pizarra Digital Minority 
Report” nos devolverá muchas páginas educativas en las que se juega 
con esta referencia para explicitar las bondades de este dispositivo. Por 
ejemplo33:  
 
“En las películas de ciencia ficción podemos ver fantásticos inventos de 
todo tipo. Con el tiempo, algunos se han hecho realidad. Este es el caso 
de las pizarras digitales interactivas. Concretamente en el filme 
"Minority Report" su protagonista interactúa en diferentes ocasiones 
con una pantalla mediante la voz y el movimiento de sus manos.”  
 
                                                 
33 http://ticeducativos.wikispaces.com/PIZARRA+DIGITAL+INTERACTIVA 
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Podemos observar como la apropiación de esta tecnología 
refuerza un papel protagonista por parte del profesor/a y podría 
profundizar en la extensión de una visión tradicional del rol docente, 
precisamente el mismo que Emma dice querer relativizar, altamente 
coincidente con esa tradición histórica identificada por Marrero como 
tradicional (1988).  
 
Exprimiendo esta línea, en la entrevista se le plantea una 
situación hipotética: no hay recursos en el centro, tienes la posibilidad 
de comprar material escolar y debido a los costes no puedes hacerte con 
ordenadores y pizarra digital a la vez, por exceder el presupuesto ¿con 
que opción te quedarías? Se vuelven a poner en juego elementos 
analizados: motivación y la presencia de varios recursos en uno: 
 
“lo bueno que tiene la pizarra digital que te dije antes, es que vale, 
tienes varios recursos en uno ¿no? Además eso pues es atrayente 
porque los niños, pues no están acostumbrados a él, pero claro, una sala 
de informática, por ejemplo, yo qué sé, veinte ordenadores, por ejemplo 
(...)te permite que los niños puedan trabajar por sí mismos, que no estén 
todos pendientes de ti, porque en la pizarra digital eres tú la que explica, 
la que está ahí delante, los niños todos te están atendiendo a ti, aunque 
de vez en cuando se levanten uno o dos allí tal y... buf, no sé, no sé si 
quedar...” (2-152) 
 
Ella sabe, desde la teoría, que lo lógico sería comprar los 
ordenadores, pero en el fondo se decanta por la pizarra: 
 
“Por tirar, me tira más la pizarra, pero yo... casi me quedaría con la sala 
de ordenadores, con la sala de informática.” (2-156) 
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¿Hasta qué punto es capaz de concebir la enseñanza 
relativizando el rol más tradicional? ¿Se encuentra preparada para el 
cambio? Recordemos la significación en estos momentos de lo que Butt, 
Raymon, McCue y Yamagishi nos sugieren: el docente “buscará un 
conocimiento que se incorpore en la estructura del que ya posee” (2004:102). 
Emma integra en su práctica todo aquello que posee un alto grado de 
conexión con su pensamiento actual. Todo lo que produce disonancias, 
lo excluye. 
 
El uso que Emma hace de la tecnología nos muestra que la 
relativización de sus creencias no se ha producido.  
 
1.5.3. Consideraciones más generales sobre la 
Tecnología Educativa 
 
 Si bien en el apartado anterior analizábamos las decisiones 
concretas, a partir de la entrevista podemos considerar una 
aproximación a la visión que Emma tiene sobre la Tecnología 
Educativa. 
 
 A nivel general, sobre todo después de la realización de la 
unidad didáctica, Emma toma una mayor conciencia de que se siente 
poco preparada.  
 
“Yo antes creo que a lo mejor me veía un poco más preparada pero... 
ahora que, una vez que la has hecho y la unidad didáctica... a lo mejor 
un, me veo un poco menos” (2-202) 
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Las prácticas han abierto un claro proceso reflexivo mediante el 
que se ha tomado una mayor conciencia de la situación en la que se 
encuentra y de la necesidad de profundizar en los procesos de 
formación. Y ante la insistente pregunta del “cómo”, se abre el camino a 
un potencial desarrollo didáctico. Emma no habla en ningún momento 
de formarse a nivel técnico con tecnología, sino de cómo usar la 
tecnología, y ese es un matiz que consideramos muy importante. El 
problema que nos presenta de manera reiterada no es técnico, sino 
didáctico: 
 
“Y... no es que tú digas “vale, yo quiero usar nuevas tecnologías” pero 
si no sabes cómo... es que estamos en lo mismo, si no sabes cómo usarlo, 
si no sabes, por ejemplo, pues para matemáticas para yo qué sé... por 
ejemplo, para los polígonos, por ejemplo, tengo este software que vale, 
para lengua, pues yo qué sé, este. Es que yo, en ese sentido, sí que me 
falta formación, o sea, ahora veo que estoy menos preparada. Sí.” (2-
202) 
 
Además, hay cuestiones que hoy en día son motivo de fuertes 
debates en entornos educativos, como es la discusión sobre la brecha 
digital y la participación en la sociedad del conocimiento, que 
prácticamente no han tenido presencia en la unidad didáctica. 
Recordemos las propuestas de Burbules (2001) sobre los niveles de 
participación. ¿Se ha fomentado un nivel hiperlector por parte de los 
alumnos y el profesorado en el uso de las TIC? 
 
El abordaje de esta cuestión desde una pregunta básica: el 
aprovechamiento que se hace de las conexiones a Internet. Emma 
selecciona unas páginas que en Internet desarrollan, de modo muy 
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similar a lo que nos ofrece un libro de texto, los contenidos que ella 
pretende trabajar.  
 
“Bueno, en la pizarra digital no lo utilicé, no usé internet  para nada. Y 
en la sala de ordenadores, sí tenía, sí... usé internet pero... de una forma 
preseleccionada. Yo las páginas que les dejé, las había mirado en 
relación a los polígonos, porque hablaban todos de los polígonos, de las 
líneas, rectas, tal... Claro, eso fue un poco seleccionado, no se puede 
dejar buscar así... a la aventura ¿no?” (2-206) 
 
Sin embargo, las competencias que implica este tipo de trabajo 
por el alumnado, la lectura de páginas preseleccionadas por el docente 
en una propuesta similar a las tradicionales, no consigue desarrollar las 
competencias cara a una ruptura con la brecha digital, aún usando la 
tecnología. Se nos muestra así una situación contradictoria con la 
creencia general. La presencia de tecnología en las escuelas, por sí 
misma, no garantiza que estemos luchando contra la supresión de esta 
brecha. El simple uso de una serie de dispositivos no lo garantiza y por 
lo tanto la idea dulcificada de que comprando ordenadores y 
habilitando conexiones nos estemos preparando para participar en el 
desarrollo social actual, nos hace participar de una farsa 
constantemente maquillada. Recordemos lo que nos dice el estudio del 
ITE (2010): son precisamente los usos más interesantes desde un punto 
de vista didáctico, como realizar trabajos colaborativos o aprender en 
entornos complejos los de menos presencia (aprox. un 20%). Los usos 
de mayor presencia se identifican con búsquedas de información y 
documentación (90%) o el simple acceso a información (80%). 
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Surge de nuevo la problemática de conceptualizar la tecnología 
en el marco “recursos”, tal y como Emma muestra. Se precisa de una 
mayor perspectiva en su uso. Las evidencias de esta forma de 
pensamiento son constantes. Ubica permanentemente la tecnología en 
este parámetro. Este es el caso también de la pizarra digital: 
 
“Y otros recursos, no sé, por ejemplo, a ver, pongo por caso la pizarra 
digital  porque es lo que más me...” (2-228) 
 
Los confronta y compara con el recurso por excelencia, el libro de 
texto: 
 
“A ver, por ejemplo, bueno, son importantes [en referencia a la 
Tecnología Educativa] pero por ejemplo si tuvieras un libro u otro 
material que por ejemplo te planteara, que te... te permitiera igual, por 
ejemplo, que los niños hicieran experimentos ¿no? y... e investigaran y 
todo eso sería un buen libro también.” (2-228) 
 
Conceptualiza el software educativo también como un recurso, 
un elemento que recrea en cierto modo el contenido con un fino barniz 
didáctico:  
 
“tendrías que tener como... una serie de recursos que pudieras utilizar 
para... ¿no? Por ejemplo, esto para matemáticas, esto para gallego. No. 
O un Clic... ¡un Clic, por Dios! [risas] Un... un programa, o un soft-, 
yo qué sé, un software ¿no? o varios” (2-230) 
 
 El grado de inseguridad que se muestra en el abordaje de estas 
cuestiones va en un aumento progresivo. Emma busca referentes que lo 
reduzcan y lo hace siendo progresivamente más consciente de que 
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vuelve a repetir esas vivencias biográficas que tanto ha criticado en la 
primera entrevista, y que sin embargo en estos momentos se están 
convirtiendo es sus referentes más valiosos. De nuevo se hace evidente 
el poder de las experiencias previas no relativizadas (Bullough, 2000). 
 
1.5.4. Volviendo al pasado: ¿por qué no es capaz de 
relativizarlo? 
 
 Si hay una cuestión que llama poderosamente la atención y que 
consideramos altamente significativa es el hecho de que previamente a 
la realización de la unidad didáctica, Emma expone con claridad sus 
deseos de cambiar la “monotonía pedagógica” vivida durante su 
biografía escolar. Pero progresivamente, a lo largo de su práctica, ella 
misma recupera esa biografía y la incorpora a su Unidad Didáctica, 
siendo coincidente con los elementos que criticaba en la primera 
entrevista. Como veremos, es muy consciente de este proceso, 
generándole una situación personal ciertamente incómoda. Es el querer 
y no poder. 
 
 Si un elemento refleja claramente esta situación, es el uso del 
libro de texto. Recordemos lo que ella misma decía en la anterior 
entrevista:  
 
“yo por lo menos tengo ganas y no... yo qué sé, yo no quiero ser de los 
típicos profesores estos que se pasan el día con el libro, que no avanzan, 
que no... buscan otros medios para... para intentar explicar, para que lo 
niños pues lo comprendan de otra manera.” (1-1253) 
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 Teniendo en cuenta los principales ejes del discurso descubiertos 
y analizados a lo largo de todas las entrevistas, como son: el valor del 
tiempo, la inseguridad y el valor de los recursos, además de otras 
cuestiones más puntuales como son: dudas en el establecimiento de una 
programación, la estructuración de los contenidos y la presencia de 
distintos ritmos de aprendizaje, podemos observar que el libro ofrece 
respuestas para Emma en todas estas cuestiones y se vuelve 
imprescindible. 
 
• Frente a la inseguridad: 
 
“aunque no le prestara mucha atención siempre sabía que a lo mejor si... 
aunque tuvieras un poco preparado ¿sabes? el día anterior lo voy a 
hacer así y tengas apuntado pues por ejemplo en un papel un poco pues, 
yo qué sé, por ejemplo un poco pues lo que vas a hacer ¿no? para 
acordarte y tal siempre tenía un poco el libro en la mano por si acaso 
¿sabes? Tenía, tenía cierta dependencia, bueno, cierta o bastante 
dependencia del libro, y... y bueno, yo aunque a veces no lo mirara lo 
tenía ahí por si acaso.” (2-384) 
 
• Solucionando la gestión del tiempo y elaborando la 
programación: 
 
“Sí, sí dependí bastante del libro y tal y... no sé, porque a lo mejor 
buscabas algo y...y no lo veías útil, es útil pero no lo veías como para 
que tú lo pudieras utilizar, o... a lo mejor se te echaba el tiempo encima 
y a lo mejor decías “bueno, pues ahora lo voy a hacer así, lo voy a 
explicar de esta manera y tal” y, y es eso, a lo mejor recurriendo al libro 
de texto.” (2-310)  
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• El libro como recurso de referencia básico: 
 
“lo tienes ahí, y... a lo mejor claro, si se lo intentas de otra manera, que 
ellos no lo vayan, pues siguiendo, pues cada dos por tres pero..., o sea, 
en esos momentos, hay momentos en los que dices tú “bueno, pues abrid 
el libro por tal, porque... para que veáis mejor un poco lo que hemos 
explicado vais a hacer este ejercicio haber que tal lo habéis entendido” 
Y... sí, o sea, en ese sentido sí que te facilita, pero bueno.” (2-312) 
 
 La dependencia del libro no es deseada por Emma: es uno de los 
elementos que ella misma indica en la anterior entrevista como 
característicos de un mal profesor. La dependencia surge ante la 
inseguridad que se apodera cuando se inicia el trabajo práctico. Su 
presencia como manual de referencia le aporta estructuras de apoyo.  
  
El libro de texto forma parte de las ideas que de forma común se 
comparten como elementos característicos de un aula. Nadie pone en 
duda su presencia en los centros. Precisamente esta presencia es 
probablemente para ella la única ayuda directa para el desarrollo de su 
práctica. Entendemos que ante la inseguridad que siente, prescindir de 
su consulta supondría un ejercicio de autonomía ante el que parece no 
sentirse todavía preparada. Ante este panorama ¿podemos decir que 
nos encontramos ante una evidencia de las consecuencias de no integrar 
el libro de texto en la formación inicial? Para Grossman y Thompson 
(2008) esta consecuencia es clara. El profesorado novel sigue muy de 
cerca las propuestas de los materiales curriculares, haciendo en muchos 
casos adaptaciones y ajustes. Desde una perspectiva del andamiaje no 
nos encontraríamos ante un problema, sino en un estadio del proceso 
de desarrollo profesional en vías de adquirir una cada vez mayor 
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autonomía. Pero los autores consideran sin embargo, que este 
andamiaje no existe en la formación inicial, siguiendo la propuesta de 
Remillard (2000). El supuesto en el que se basan, tomando como 
referencia a Ball y Feiman-Nemser (1988) es que si bien los libros de 
texto sirven como andamiaje, podrían ser usados para reflexionar 
pedagógicamente en torno a un determinado contenido. Para Grossman 
y Thompson (2008) existen 3 fases: 
1. El poder de los primeros encuentros con el material 
curricular. 
2. Aprender de los materiales curriculares. 
3. Adaptar y construir sobre la base de los materiales 
curriculares.   
 
En el caso de Emma, nos encontramos en la práctica y a punto de 
finalizar su formación inicial, en un momento de incerteza ante estos 
procesos.  
  
A partir de las reflexiones realizadas después del desarrollo de la 
unidad didáctica, podemos llegar a entender y conceptualizar un 
proceso, un mecanismo de trabajo por el que el propio pasado de 
Emma vuelve a coger fuerza y que al no estar relativizado impide su 
desarrollo profesional. Este proceso, ese círculo pedagógico, impide su 
relativización.  
  
En primer lugar, y a partir de los ejes de discurso analizados, 
podemos deducir claramente que Emma no posee unos referentes 
teóricos significativos para su práctica. Simplemente los ha 
memorizado, se han trabajado de forma superflua sin relacionar con 
entornos reales por lo que no se establecen contactos entre la realidad 
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vivida en las prácticas y la teoría desarrollada desde ámbitos específicos 
de conocimientos y las didácticas. 
 
“Sí, e... en cuanto a estilos de aprendizaje y... y... modelos docentes y 
todo eso... Sí, eso sí que, sí que lo vimos en magisterio. Y... las corrientes 
también, o sea en plan... pero ya te digo, muy por encima porque no... o 
sea, no se profundizaba en ello, era... yo qué sé, por ejemplo, corrientes 
docentes o..., como se dice, las diferentes corrientes teóricas ¿no?” (2-
378) 
 
“En la enseñanza, pues te ponían, pues eso, el conductismo, te ponían 
pues el principal impulsor o el autor de la corriente, las características y 
ya. No te ponían, no te profundizaban ni te ponían ejemplos para que tú 
pudieras descubrir que estaba detrás de todo eso, o sea, o era tradicional 
o era no tradicional ¿sabes? O sea, eso se te daba muy por encima, no...” 
(2-380) 
  
 Pero también nos tenemos que preguntar por el papel que ella 
toma ante esta realidad, ya que si analizamos su discurso vemos como 
se sitúa en un rol  de recepción y no necesariamente activo en la 
búsqueda activa solución al problema. Así vemos como es frecuente 
situarse, por ejemplo, ante un “se te daba”, “te ponían” o  “no te 
profundizaban”. 
 
 La permanente asociación de los procesos de innovación con el 
uso de recursos, a falta de un proceso de reflexión didáctico de mayor 
calado, despista el trabajo de Emma, y la orienta a una línea de 
desarrollo que le lleva de nuevo a un callejón sin salida, al abocar todo 
el proceso de nuevo a su propio pasado. Entender que la innovación 
necesita de recursos y su uso supone un desplazamiento de los procesos 
308 
 
 
 
de reflexión a ámbitos externos a la reflexión autobiográfica, su 
relativización y la toma en consideración de modelos didácticos y 
pedagógicos avanzados. 
 
“Sí, porque claro, es que si... si no cuentas con recursos ya nada, si no... 
conoces lo que puedes utilizar pues no... no puedes hacer nada y... y 
bueno, si encima lo que tienes lo tienes mal…” (2-386) 
  
 La ausencia de referentes teóricos significativamente válidos y la 
falta de consideración reflexiva de su propio pasado, favorece el 
desarrollo de una práctica basada en la intuición, generando ese 
“conocimiento pedagógico vulgar” (Imbernón, 2001) que no necesita de 
retroalimentación teórica. 
 
[hablando de la intuición]“a lo mejor no siempre, porque a lo mejor hay 
veces que podía hacer cosas como me las enseñaron a mí y pues intenté 
cambiar un poco haber que pasaba y tal ¿no?, por cambiar un poco la 
forma de hacerlo, pero hay otros, otras, otros casos en los que sí copiabas 
un poco por cómo te lo habían enseñado ¿no? Entonces, no digo mucho, 
pero si tuvo bastante..., si estuvo bastante presente.” (2-411) 
 
 Como ella misma evidencia en la anterior cita, esa ausencia de 
referentes válidos le lleva a retomar su propio pasado que como un 
bastión inalterable con el paso del tiempo. Esa intuición y una biografía 
sin reflexionar y relativizar funcionan como mecanismos que activan y 
hacen permanecer en el tiempo los modelos del pasado. 
 
“E... por ejemplo, les explicabas, no sé, a ver, que es una línea recta 
¿no? ¿Y cómo se lo explicabas? Vas al encerado, bueno, que a lo mejor a 
mi me lo explicaban “vete a la página tal y leeros esa lección” y... te lo 
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explicaba él y... o sea, te lo volvía a decir igual, tampoco te decía nada 
nuevo ¿no? Entonces, a lo mejor sí que lo copiabas un poco en plan, 
bueno, voy a la pizarra, le pongo unos ejemplos y tal y aunque tú pues 
fueras preguntando, a ver, e... “para ti que es” o “¿tú como lo 
explicarías?” o tal, a ver. Pero un poco sí que..., sí que reaccionabas 
copiando como te lo habían enseñado a ti.” (2-415) 
 
 Aunque este ciclo aparentemente se desarrolla sin interrupción, 
parece que algo está cambiando. Emma está tomando conciencia, a 
partir de la reflexión compartida, de esta realidad, está explicitando sus 
pensamientos y ese trabajo le está ayudando a que comprendamos y 
que ella misma se comprenda.  
 
El final de la entrevista es difícil. Toma conciencia de la 
problemática y empieza a relativizar sus propias creencias. Se da cuenta 
de que los recursos no tienen suficiente fuerza para provocar el cambio: 
 
“al principio dices “buah, a ver si lo puedo hacer distinto y tal ¿no?” 
Porque de hecho, o cuando sabes que lo puedes hacer y que cuentas a lo 
mejor con recursos pero no sabes muy bien cómo usarlos, va perdiendo 
un poco fuerza ¿no? Y a lo mejor los usas pero...  no el uso que a lo 
mejor tú que le querías dar.” (2-425) 
 
“después de hacer la unidad, me doy..., o sea, más cuenta todavía de... 
de que no es coger un recurso y ya está, o sea, que hay, o sea, que hay 
más cosas, que no puedes en plan “voy a buscar un programa que me 
permita trabajar no sé, las fracciones” ¿no?” (2-431) 
 
310 
 
 
 
Ella misma reconoce que su unidad no se ha diferenciado 
respecto a los modelos que ella ha vivido y que tanto deseaba 
relativizar. 
 
“Y... y bueno, quitando eso yo creo que sí, que sí que... que no difiere 
mucho, vamos.” (2-429) 
 
 Y comprendemos, tanto investigador como entrevistada, que el 
camino es complejo: 
 
“I.- No es fácil. 
E.- No.” (2-432) 
 
 
1.6. Conclusiones 
 
Cuando nos planteamos iniciar las conclusiones para el caso de 
Emma, rápidamente vino a la mente del investigador las propuestas de 
Cuban (1993) cuando nos dice que todo lo que hace el profesorado se 
integra en lo que ya posee. Emma nos hace tomar conciencia de la 
fuerza de esta afirmación pero también de cómo se construye esta 
realidad.   
 
Tomamos conciencia del poder de estas estructuras y de la 
importancia que tiene su toma en consideración en los procesos de 
formación inicial. En la formación de Emma estas disposiciones no se 
han tenido en cuenta y vemos como la afirmación de Richardson  (1996) 
posee plena validez: el poco impacto de formación en sus actitudes y 
creencias.  
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Emma posee un conjunto de creencias, desveladas a través de 
unos ejes de análisis que progresivamente iban reforzando la estructura 
que poco a poco se desvelaba. Estamos ante una evidencia ya recogida 
por Ertmer (2005) cuando no dice que las creencias tienen como 
característica fundamental que actúan como un filtro por el que el 
profesorado procesa la nueva información, lo que leen en los libros, las 
experiencias o lo que aprenden de otros. Poseen una capacidad de 
ofrecer valor: fundamentan el juicio que se realiza ante la incorporación 
de una nueva herramienta o estrategia en función de sus intereses. 
Entonces, podemos indicar con claridad que estamos ante un caso en 
que se evidencia el poder de las creencias previa incorporación a la 
formación inicial: Emma posee filtros propios de decisión aislados de 
los conocimientos formales adquiridos en la universidad. La ausencia 
de relativización y enriquecimiento provoca en ella una práctica 
continuista con los modelos vivenciados.  
 
Por lo tanto, la formación inicial se agrega a lo ya establecido 
previamente en su experiencia discente. Al mantenerse inalterada su 
principal referencia profesional, su objetivo pasa por distanciarse de 
cualquier forma de su propio pasado escolar. Podemos concluir que la 
formación inicial no impacta significativamente en sus creencias, 
llegando incluso en algunos casos a potenciarlas estableciéndose 
referencias confusas para la reflexión profesional que llegan a 
contradecirse entre sí. La falta de puntos explícitos, la ausencia de un 
andamiaje que estructure con claridad el desarrollo profesional, impide 
una proyección en la práctica diferenciada de lo que ella misma ha 
vivido, aunque su objetivo sea precisamente ofrecer algo distinto. 
Emma vive con angustia esta situación ya que al reflexionarla muestra 
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la falta de herramientas para poder conceptualizar una alternativa 
viable: la pregunta del “cómo” es reincidente y sigue sin respuesta. 
 
“En la enseñanza, pues te ponían, pues eso, el conductismo, te ponían 
pues el principal impulsor o el autor de la corriente, las características y 
ya. No te ponían, no te profundizaban ni te ponían ejemplos para que tú 
pudieras descubrir que estaba detrás de todo eso, o sea, o era tradicional 
o era no tradicional ¿sabes? O sea, eso se te daba muy por encima, no...” 
(2-380) 
 
“pero si no sabes cómo... es que estamos en lo mismo, si no sabes cómo 
usarlo, si no sabes, por ejemplo, pues para matemáticas para yo qué sé... 
por ejemplo, para los polígonos, por ejemplo, tengo este software que 
vale, para lengua, pues yo qué sé, este. Es que yo, en ese sentido, sí que 
me falta formación, o sea, ahora veo que estoy menos preparada. Sí.” (2-
202) 
 
“Y... y las dudas que tenía era en plan “vale, yo lo uso ¿pero cómo lo 
uso?” (2-50) 
 
 “y encima yo recuerdo que cuando tuvimos la, la reunión antes de 
empezar las prácticas, nos dijo “tenéis que hacer una unidad didáctica” 
y todos estábamos negros porque decíamos “¿y cómo la vamos a 
hacer?”” (2-352) 
 
El conjunto de creencias que Emma nos muestra se pueden 
sistematizar en torno a dos grandes ejes, siguiendo sus propias 
propuestas. El papel de la Tecnología Educativa aparece 
contextualizado en un espacio que ella define con bastante claridad. 
Así, por un lado tenemos lo que consideraríamos creencias generales a 
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nivel educativo (1) y por otro, creencias situadas en el marco de los 
recursos educativos (2). ¿Cuál es la razón de usar esta estructura y no 
seguir la que planteamos en el marco teórico sobre la conceptualización 
que avanzamos sobre Tecnología Educativa? Desde nuestro punto de 
vista, es fundamental respetar las creencias de Emma y las estructuras 
latentes en las que entendemos que se apoyan. Desde el marco teórico 
elaborado, entendemos la Tecnología Educativa desde una visión que 
supera claramente lo estrictamente artefactual, en la línea que nos 
muestra Sancho (2009), sin embargo Emma, tal y como hemos visto 
anteriormente, se sitúa en esa visión más reducida, en línea con los 
“aparatos digitales”. Entiende que los recursos como elementos de 
apoyo docente no son únicamente Tecnología Educativa, por esta razón 
abrimos un apartado general donde diferenciamos los dos: primero sus 
creencias sobre recursos y después los específicos relativos a su 
conceptualización de Tecnología Educativa. 
 
1.- Creencias generales a nivel educativo 
 
1.1.- Creencia 1: para Emma el factor tiempo, su correcta administración 
y regulación aparecen como claves en esta descripción de un centro 
educativo y de las tareas que en él se desarrollan. La sistematización y 
estructuración temporal es un elemento que define las instituciones 
educativas.  
 
“Bueno, en el colegio era más, muy, muy, mucho más marcado, porque 
estaba la típica campana,  te avisaba de todo, era pues llegar, 
empezábamos a las 9:30 e... en filas, nos poníamos en el patio cubierto 
siempre en filas para entrar, por orden, primero los pequeños, bueno, 
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todo así muy... muy marcado, e... entrábamos, en filas, en silencio, que 
no hubiera un grito...” (1-142) 
 
1.2.- Creencia 2: en conexión con la creencia anterior,  conjugando la 
clave temporal junto a los contenidos educativos,  el criterio base para 
determinar si se hace un buen trabajo sería simple: mucho en poco 
tiempo. Emma cuantifica el aprendizaje en clave temporal y deduce que 
en caso de no seguir esta lógica simplemente se está perdiendo el tiempo. 
Un ejemplo de esta situación lo encontramos cuando un trabajo de 
repaso de un trabajo ya planteado en el aula.  
 
“eran actividades de repaso, o sea, eran cosas que habían visto mil veces 
en clase ya, ya las tenían más que sabidas” (1-751) 
 
Otro ejemplo lo vemos cuando analiza el caso de una profesora 
que le ha dado clase. Emma lo tiene claro: con esta profesora 
rentabilizaban el tiempo y llegaban a adelantarse respecto a los 
alumnos de su edad, en otro proceso de aceleración. La descripción del 
aprendizaje se hace de forma cuantitativa, y la palabra clave descriptiva 
es “mogollón”: 
 
“aprendimos mogollón con ella, porque yo me acuerdo que incluso nos 
enseñó a dividir cuando estábamos en segundo, llegamos a tercero y 
nadie sabía dividir y...” (1-48) 
 
Y esto le ofrece ventajas ya que “estabas en el colegio y estabas allí 
mirando porque decías...”bueno, yo esto ya lo sé hacer y tal”” (1-74). En esta 
situación incluso la familia refuerza positivamente esta perspectiva 
cuando nos indica que:  
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“llegábamos a casa y tal y si que nos lo comentaba del profesor en plan 
“jolín, esta profesora os enseñaba mogollón” (1-74) 
 
1.3.- Creencia 3: la afectividad se asocia claramente con una buena 
docencia, con independencia de otros elementos profesionales de 
análisis, llegando a imponerse sobre éstos. Como vimos anteriormente, 
para Emma la profesora Ana era buena, “Sí. Muy buena.” (1-50). Hay 
una conexión afectiva ya que “era muy buena profesora y le queríamos...” 
(1-48). Esta dimensión se traslada al aula y valora positivamente esa 
cercanía personal que ofrecía. 
 
En sus comentarios sobre otra profesora, Rosa, se repite este tipo 
de valoración: “En el terreno personal un poco mejor que en el profesional a lo 
mejor porque...” (1-725). Y es que Rosa le devuelve a una realidad que ha 
vivido durante mucho tiempo en la escuela: 
 
“Si la comparo con otros profesores va a ser igual porque...” (1-731) 
“Era, por decirlo así, era una profesora de... de las de antes ¿no?” (1-
733) 
 
1.4.- Creencia 4: Emma considera la edad del alumnado como un factor 
clave en el potencial desarrollo de la didáctica. Llega a señalar una idea 
planteada respecto al profesorado universitario, el potencial didáctico 
que se puede desplegar aparece condicionado a la edad: 
 
“a lo mejor si fueran algo, algo más mayores ya te podría decir pues a lo 
mejor que, que estilo a lo mejor tenía ¿no?, pero con niños de segundo 
pues...” (1-735) 
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1.5.- Creencia 5: Emma entiende como necesario experimentar por sí 
misma cualquier propuesta pedagógica. Entendemos que esta situación 
tiene su origen en una falta de seguridad profesional: precisa hacer 
pasar todo por un filtro propio de validez. Esta perspectiva se proyecta 
a todos los niveles, también en la segunda estructura de creencias, con 
los recursos y enlazando con ellos también con la Tecnología Educativa.  
 
“E.- Y a lo mejor tampoco tendría mucha... mucho éxito el foro, no sé... 
No sé, si no lo haces, no lo puedes saber ¿no? Y pues esto no... son 
hipótesis mías pero... no sé, ahora decirles “a ver, llegáis a casa y tenéis 
ahí el foro y tal, no sé que, entrad y plantead...”  Que sí podría estar 
bien y tal pero... no lo sé, no lo veía muy... 
I.- Muy aplicable ¿no? 
E.- Sí.” (2-222:2-224) 
 
En otro momento comenta: 
 
“No sé, yo creo que primero tendría que... hacerlo y luego ya...” (1-
1373) 
 
Su falta de seguridad personal se hace evidente: 
 
“al principio, o sea, hay mucha falta de seguridad, mucha... que recurres 
bastante más al libro que, de lo que a lo mejor no tendrías que recurrir 
tanto, pero... a ver, yo por lo menos tengo ganas y no...” (1-1253)   
 
“y no sé, no sé que más, tampoco tengo así mucha, mucho 
conocimiento.” (1-1289) 
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1.6.- Creencia 6: Emma concibe su docencia como una alternativa a su 
propia biografía escolar. La intención es distanciarse respecto a los 
modelos vivenciados a lo largo de su escolarización.  
 
“yo por lo menos tengo ganas y no... yo qué sé, yo no quiero ser de los 
típicos profesores estos que se pasan el día con el libro, que no avanzan, 
que no... buscan otros medios para... para intentar explicar, para que lo 
niños pues lo comprendan de otra manera.” (1-1253) 
 
Como este pasado no ha sufrido ningún proceso de 
relativización y simplemente se muestra como referencia que no ha de 
seguir. En este contexto surge nuevamente la necesidad de trabajar 
desde la creencia 5 anteriormente vista: la necesidad de experimentar 
por sí misma. Esta situación es lógica ya que en ningún momento se 
toman criterios profesionales como referentes de su día a día.  
 
 
1.7.- Creencia 7: a la hora de organizar su docencia, Emma no sigue las 
pautas habituales de programación a la hora de estructurar una Unidad 
Didáctica: primero piensa en contenidos y después en actividades. 
Posteriormente se explicitan objetivos y criterios de evaluación. 
Coincide, como hemos visto en el estudio de caso, con las conclusiones 
de los estudio de Peterson, Marx y Clark de 1978 recogidas por Clark y 
Peterson (1990).   
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2.- Creencias sobre recursos educativos 
 
 Integramos en este ámbito tanto las creencias sobre recursos 
educativos como las que conciernen específicamente con la Tecnología 
Educativa en sendos apartados específicos.  
 
 
2.1.- Creencias generales sobre recursos educativos 
 
2.1.1.- Creencia 8: A más recursos disponibles más valor tiene el centro 
educativo: Emma hace descripciones en las que cuantifica los recursos 
disponibles como un indicador de valor. 
 
“una biblioteca de aula con libros así para leer, tú te levantabas cuando 
querías leer uno, tenía la pizarra, tenía... donde se jugaba, había como 
una especie de alfombra donde se tenía los juguetes para jugar allí los 
más pequeños y poco más, poco más...” (1-38)  
  
2.1.2.- Creencia 9: el hecho de que un profesor se distanciara 
mínimamente del libro de texto ya era un elemento de diferenciación 
considerable. Los recursos empiezan a aflorar como indicadores de 
hasta qué punto un profesor puede considerarse o no tradicional. 
Haciendo mención de casos concretos, empieza a surgir una polaridad 
entre el profesorado que usa exclusivamente el libro de texto y el que 
no hace un uso exclusivo como uno de los elementos definitorios del 
concepto de buen profesor. Emma vive esta necesidad de 
distanciamiento porque las rutinas permanecen inalteradas:  
 
“...todo por el libro, o sea... hora de matemáticas, abrid el libro de 
matemáticas por la página tal y vamos a hacer los ejercicios de ayer. 
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Lengua, pues lo mismo, página tal, ejercicios uno, dos y tres, lectura tal, 
o sea, todo así y... y... nada más.” (1-148) 
 
Tanto es así que su simple presencia o novedad en su uso se 
asocia claramente con un proceso innovador:  
 
“A mi si me dan todas las garantías de... imagínate, yo dentro de un 
año pues puedo estar dando clase y vale, lo que tú me decías, ¿no? Tú, 
dentro de tu aula, ¿quién te dice que no puedes pues llevarlo a tu 
manera? Vale, entonces si yo tengo mis recursos, mis materiales, me los 
busco por mi cuenta y tal, puedo disponer de todos, de... ¿no? de todo lo 
que yo quiero.” (1-1383)  
 
Para Emma el profesorado se polariza en este sentido entre el 
que despliega diferentes recursos en su práctica y el que se sitúa en los 
habituales en la escuela. Así los clasifica como profesores tradicionales 
(1-1011) frente a otros más profesionales (1-727). La incorporación de 
los recursos ofrece claras ventajas. Podemos identificar cuatro, que se 
reflejan claramente en la siguiente cita: 
 
1. Rapidez en el aprendizaje. 
2. Calidad del aprendizaje.  
3. Motivación. 
4. Factor lúdico: diversión. 
 
“te pueden ayudar a enseñar, por ejemplo, un contenido de una manera 
mucho más e... rápida, más divertida, más amena y que los niños pues 
que... haber, como te digo, pues que lo entiendan mejor, e... que estén 
más motivados, que yo qué sé, o por ejemplo, pues que un simple, yo qué 
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sé, a lo mejor explicar un tema, bueno, no un tema, un contenido en, en 
el encerado y siguiendo el libro” (1-999)  
 
Si para Emma el recurso libro de texto es la barrera a superar de 
forma constante, podemos entender una idea que Emma nos muestra 
como compartida en el período de formación inicial: renunciar al uso 
del libro funciona como indicador de innovación, lo que profundiza 
más esa idea de otro tipo de recursos como vertebradores del cambio. 
 
“E... puedes elegir entre usar, que no se trata tampoco de lo que nos 
decían en la facultad ¿no?, no se trata de “¡ala! innovar y tirar con los 
libros”. No, los libros son muy útiles pero... hay otros recursos que 
pueden ser igualmente útiles” (1-999) 
 
2.2.- Creencias en el ámbito de la Tecnología Educativa 
 
2.2.1.- Creencia 10: siguiendo con el planteamiento en base a los 
recursos, Emma valora positivamente los que aglutinan el mayor 
potencial integrador de referencias potenciales en la línea general de 
recursos. Aquí entran en juego los recursos que dan un salto al terreno 
digital... Este tipo de recursos no se validan en función del contenido y 
su encaje en el planteamiento didáctico: se buscan herramientas todo-
terreno, navajas suizas que te puedan sacar rápidamente de cualquier 
apuro. En línea con esta lógica, Emma considera claves propuestas 
como la pizarra digital.  
 
“lo bueno que tiene la pizarra digital que te dije antes, es que vale, 
tienes varios recursos en uno ¿no? Además eso pues es atrayente 
porque los niños, pues no están acostumbrados a él, pero claro, una sala 
de informática, por ejemplo, yo qué sé, veinte ordenadores, por ejemplo 
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(...)te permite que los niños puedan trabajar por sí mismos, que no estén 
todos pendientes de ti, porque en la pizarra digital eres tú la que explica, 
la que está ahí delante, los niños todos te están atendiendo a ti, aunque 
de vez en cuando se levanten uno o dos allí tal y... buf, no sé, no sé si 
quedar...” (2-152) 
 
2.2.2.- Creencia 11: en lógica con la creencia anterior, cualquier 
propuesta de Tecnología Educativa se enmarca en el ámbito de los 
recursos, en línea con otros materiales indicadores de innovación. La 
presencia de recursos digitales, debido al distanciamiento respecto a 
una docencia más tradicional, donde su uso es esporádico, acompaña la 
idea de innovación. Por el origen más amplio de esta creencia, en los 
recursos, implica una generalización desde un terreno que si bien 
puede tener muchos elementos de apoyo, fuerza renunciar a lo que es 
específico de la Tecnología Educativa. Así es frecuente en Emma 
analizar estas propuestas en clave similar al análisis que hace de un 
libro de texto, un elemento que sitúa fuera de la Tecnología Educativa 
pero que sirve como elemento de referencia.  
 
1.- Emma utiliza como primer elemento explícito de análisis los 
formatos. Se repiten formatos, entendiendo que el de referencia 
es el del libro de texto: 
 
“Y... la verdad es que no, no... lo que trae e... es lo que viene en el libro.” 
(1-801) 
 
“actividades que yo creo que no digo que estén mal pero que son muy, 
muy de libro” (1-801) 
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“Claro, es que básicamente es, es por eso, por, por el formato que tiene, 
se plantean de una forma y luego la estructura que tienen también, e... 
la solución de la actividad pues los  niños e... a ver, es que no sé muy 
bien cómo explicarme pero...” (1-835) 
 
2.- Pero por otra parte entran en juego otras valoraciones que se 
hacen del recurso con valor en sí mismo, valor para la 
motivación y atracción hacia el aprendizaje, en clara alusión a 
algunos de los principales mitos educativos recogidos por Lion 
(1995). Aparece el factor motivacional de la tecnología: “bueno, 
pues parece más, más ameno, más interactivo ¿no? porque el niño...” 
(1-759).  
 
“Y el tema de que sea pues algo distinto también les llama más la 
atención, les motiva más, y aunque no sea siempre en todas las sesiones, 
para empezar pues a lo mejor sí los llama un poco más ¿no? Los atrae.” 
(1-789) 
 
2.2.3- Creencia 12: la Tecnología Educativa posibilita un mayor nivel de 
aprendizaje en términos cuantitativos. Frente al profesorado que 
habitualmente usa como referente el libro de texto, una mejora 
profesional se evidencia en su relativización y la apertura a otros 
recursos: frente al trabajo habitual del profesorado de “todo por el libro” 
(1-148) se valora positivamente su relativización “pasa del libro” (1-136). 
 
“te pueden ayudar a enseñar, por ejemplo, un contenido de una manera 
mucho más e...(…) a ver, ¿cómo te digo?, pues que lo entiendan mejor” 
(1-999) 
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Sin embargo su puesta en juego supone una pérdida en el tiempo 
personal disponible, cosa que con el libro de texto no ocurre. Emma con 
este planteamiento nos indica el nivel de cierre respecto a la docencia 
que juega el libro de texto frente a otro recurso. El libro ofrece una 
mayor adaptación a las necesidades que habitualmente se plantean en 
el aula, en un producto específicamente diseñado para un nivel y área 
específica. Sin embargo otro elemento de Tecnología Educativa a 
incorporar supone un mayor esfuerzo en su integración en la 
programación de aula.   
 
Por otra parte, consideramos importante hacer patente en estas 
conclusiones que el propio estudio de caso ha actuado como una puesta 
en práctica de un proceso de cambio e innovación. Si tenemos en cuenta 
los procesos de cambios de creencias que nos propone Tillema (1998) 
podemos ver como cada una de sus propuestas aparecen en el 
desarrollo del trabajo del estudio de caso.  En esta misma idea podemos 
reforzarnos en la aportación de  Buitink  (2009). Emma toma conciencia 
de sus creencias a través de un proceso reflexivo alimentado tanto por 
las entrevistas como por su puesta en práctica. Se genera una situación 
de crisis explícita al analizar conjuntamente su práctica y aunque no se 
da una salida completa a su situación, se genera en ella la necesidad de 
replantear sus creencias y avanzar profesionalmente.  
 
“Sí, pero ufff, ahora, después de hacer la unidad, me doy..., o sea, más 
cuenta todavía de... de que no es coger un recurso y ya está, o sea, que 
hay, o sea, que hay más cosas, que no puedes en plan “voy a buscar un 
programa que me permita trabajar no sé, las fracciones” ¿no? A ver, 
que tampoco va a ser todo ya... ya todo perfecto al principio ¿no? O sea, 
eso lo vas viendo con los años y... no con los años, pero vas viendo si te 
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funciona, si no, si hay algo que te pueda permitir trabajarlo mejor y tal 
y... pero bueno, o sea, que sí que tienes que... conocer bastantes recursos, 
saber cómo aplicarlos. Porque no porque los use más gente te va a ser 
mejor, o... o al revés ¿no? Y... hombre, sí, o sea, sí, a mi sí que me 
gustaría pero... ¡Ufff! ¡Queda tanto para eso y tienes tanto que... 
prepararte, saber cómo utilizarlo y tal que...no es fácil!” (2-431) 
 
En el estudio de su caso hemos trabajado básicamente desde un 
nivel de creencias a otro posterior, en la línea propuesta por Korthagen 
(2004) de identidad profesional. Este autor reserva un último nivel de 
trabajo que denomina misión y que no aparece explícito en el caso. 
Recordamos aquí lo que nos dicen DeCorse y Vogtle (1997): la razón 
más común para ser o convertirse en un maestro de primaria es el 
contacto directo y la crianza de los niños. Cuando se le pregunta por las 
razones de estudiar esta carrera contesta diciendo: 
 
“E... básicamente, bufff, bueno, lo principal es que..., bueno, los niños 
me encantan y... aparte de eso yo creo que e... e... el tener a... por 
ejemplo, a profesores que sí que... yo no sé si es eso pero a mí, a ver, yo 
lo principal, los niños, o sea, a mi me encantaban. Bueno, me encantan 
los niños, a mi me encantaba pues enseñar, yo qué sé, dar clase, [risas]” 
(1-630)  
  
En resumen, podemos decir que Emma no responde a lo que se 
supone que deviene de los procesos de formación inicial. Está claro que 
aunque tengamos como referencia las distintas clasificaciones 
propuestas para “ubicar” las creencias y prácticas tanto generales como 
con tecnología procedente de la investigación, ella se encuentra 
influenciada por otros parámetros y otros espacios que ha sido 
necesario analizar.  
325 
III ESTUDIO DE CASOS 
 
Entiende las tecnologías digitales como recursos, como 
elementos recreadores de los contenidos, sin explorar los verdaderos 
retos que implican en la sociedad actual. Traslada las formas de uso 
básico de los libros de texto, a la utilización de las nuevas  tecnologías. 
Asocia la potencialidad pedagógica de la Tecnología Educativa a la 
edad del alumnado. Siente que no es capaz de hacer algo “diferente” a 
lo que vivió durante toda su etapa de formación, tanto universitaria 
como no-universitaria, como ella misma expresó en muchas ocasiones. 
  
La monotonía y la repetición parecen provocar una amnesia 
pedagógica. Sin embargo hemos visto, gracias a Draaisma (2006), que la 
reminiscencia provoca una mejor explicitación de sus recuerdos a 
medida que nos aproximamos a su situación actual. Que sólo los 
elementos diferenciadores de forma anecdótica permiten el recuerdo 
puntual en esa fase previa de aparente amnesia. Lo acontecido está ahí, 
y el hecho de poder o no poder recordarlo también tiene un significado. 
Emma cita con frecuencia aquellas cuestiones que se salen del patrón 
escolar, los que por una o por otra razón, no necesariamente didáctica o 
pedagógica, establecen puntos de referencia por su impacto biográfico. 
Apreciamos como muchos elementos significativos se caracterizan por 
ofrecer simplemente algo diferente. Su potencial validez se establece 
por el hecho de recordarlos como significativos, estableciendo un 
mecanismo de supeditación de la didáctica a la capacidad de recuerdo. 
Y este mecanismo es importante ya que ofrece referencias significativas 
para Emma en el contexto de sus prácticas frente a los aportes de su 
formación inicial. 
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El hecho de que necesite buscar la diferencia, de forma casi 
desesperada, nos lleva a entender que Emma desea mejorar, que siente 
una gran necesidad de aprender. Esa idea de “voy a salir ahí fuera y me 
voy a comer el mundo y todo será maravilloso” (Bullough, 2000:103) se 
convierte en una trampa. La práctica le lleva a la frustración al 
comprobar que por un camino casi imposible uno repite precisamente 
lo que tantas veces ha criticado.  
 
Y para cuando Emma sea docente, difícil reto implicará para la 
formación permanente, tal y como se entiende en la actualidad, abordar 
el cambio. 
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2. Estudio de caso de Diana  
 
2.1. ¿Quién es Diana? 
 
Diana es una alumna de la Facultad de Ciencias de la Educación 
que cursa la Diplomatura de Magisterio por la especialidad de 
Educación Primaria. En el momento en el que se realizaron las 
entrevistas de la presente investigación, tenía 22 años y se encontraba 
realizando las Prácticas de 2º curso. Prácticamente independizada de 
sus padres, vive casi todo el año con su novio en un piso que comparten 
en Santiago de Compostela, dedicándose con intensidad a los estudios 
universitarios. Mantiene, de todas formas, una conexión intensa con sus 
padres, con los que pasa fines de semana y vacaciones. Su familia reside 
en la ciudad de A Coruña, lugar donde ha desarrollado toda su 
escolaridad obligatoria. Al mismo tiempo mantiene una constante 
relación con las parroquias de origen de su familia, en las cercanías de 
Santa Comba, ayuntamiento situado también en la provincia de A 
Coruña. La familia se traslada a la ciudad siendo los padres muy 
jóvenes, pero siguen viajando todos los fines de semana a una casa que 
construyeron en esa misma zona. 
 
  Para comprender el contexto de la vida de Diana hay dos 
elementos que consideramos a priori importantes a destacar en esta 
introducción y que nos hacen tomar conciencia de su importancia como 
constituyentes de la identidad de los sujetos: las transacciones que vive 
el sujeto a nivel interno, y las que vive con las diferentes instituciones y 
contextos (Dubar, 1995). Recordemos que como nos dice Harré “no se 
debería deducir que la identidad personal es algo dado” (1982:305). Diana 
vive un proceso de construcción identitaria tanto personal como 
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profesional claramente definido antes incluso de su incorporación a los 
estudios universitarios.  
 
Así tenemos, por una parte, la influencia de los procesos de 
emigración habituales en la Galicia de esa época y por otra, el que sus 
padres se hayan dedicado, (la madre), o se dediquen, (el padre), a la 
docencia en la etapa de Educación Primaria.  
 
Diana pertenece a la generación marcada por los grandes 
procesos emigratorios al exterior de sus progenitores. Recordemos aquí 
que la probabilidad de que se viva esta realidad es muy alta en Galicia: 
las personas que optaron por esta salida ante las dificultades 
económicas de la época llegaron a ser el 50 % de la emigración total del 
país (González Torres, 1992). Sin embargo, mientras que cerca de la 
mitad de la emigración gallega, de los años 60, lo hace hacia Europa y 
más concretamente a Suiza, todavía se mantiene un proceso del ciclo 
denominado transoceánico, que tuvo mayor vigor hasta el inicio de esos 
años. Esta emigración hacia el otro lado del Atlántico es la que viven 
sus abuelos junto con su madre, marcando un punto de referencia que 
será decisivo, no sólo para su propia madre, sino que también para su 
padre e hijas. 
 
 En segundo lugar, el que sus padres se hayan dedicado a la 
educación, también por influencia y como consecuencia de la 
emigración, como veremos, abre una línea de influjo biográfico que no 
sólo se limita de forma explícita a la escolaridad, sino también a toda la 
vida familiar. Este doble proceso de influencia recíproco y constante 
complica, si cabe, un poco más, la comprensión de las concepciones que 
sobre educación ha construido Diana a lo largo de su biografía, 
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sustentándose en una mixtura de elementos que se entrecruzan 
permanentemente en el espacio y en el tiempo. Es más, las concepciones 
que Diana posee sobre la educación y la enseñanza se manifiestan con 
extraordinaria fuerza y poseen un sustrato de apoyo múltiple.  
 
 Habría que añadir otro elemento que consideramos también 
importante en este estudio: la escolaridad se desarrolla en centros 
privados concertados y de origen religioso, generando otro eje de 
análisis a lo largo del discurso, que también se cruza constantemente 
con la forma en que Diana entiende la enseñanza y que será 
imprescindible para entender momentos que consideramos claves en el 
desarrollo de su historia de vida. La religiosidad con que se empapa en 
los centros educativos en los que estudia, ausente en su familia, tiene 
una enorme presencia, calando en el día a día de las aulas desde el 
mismo comienzo de las clases. Sus profesores ayudaron a enfatizar de 
alguna forma esta religiosidad, aunque se trate de personal seglar 
contratado. El vocabulario religioso o la tipificación de las formas de 
comportamiento en estos ámbitos fluyen a lo largo de las entrevistas 
tomando referencias claras en elementos específicos de una institución 
educativa católica.  
 
 La fusión y eclosión de todos estos ingredientes se produce en 
un momento específico que será abordado en el apartado quinto del 
presente caso, donde se explicitan las concepciones a nivel “macro” 
sobre enseñanza que alimentan su deseo de estudiar Ciencias de la 
Educación en la actualidad.  
 
Recordemos que tal y como nos dice Giddens “la identidad supone 
continuidad en el tiempo y el espacio: pero la identidad del yo es esa 
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continuidad interpretada reflejamente por el agente” (1997:72). Adoptar esta 
perspectiva implica hacer un recorrido minucioso por la trayectoria 
temporal y espacial del caso. Abordamos un proceso en el que “las 
personas construyen su identidad individual haciendo un autorrelato, que no 
es sólo recuerdo del pasado sino un modo de recrearlo” (Bolívar, Fernández y 
Molina, 2004:14). Teniendo en cuenta estos elementos comenzaremos el 
análisis de la entrevista por la biografía escolar, para después poder 
abordar con profundidad la biografía familiar, más concretamente la de 
sus padres, que posee una enorme riqueza en el aporte de elementos 
constitutivos de sus creencias sobre enseñanza y aprendizaje.  
 
Finalmente tenemos que tener presente que el caso que vamos a 
abordar participa claramente de procesos explícitos de construcción 
identitaria profesional, que se entremezclan con la identidad personal, 
antes de la incorporación a su formación inicial universitaria. Tal y 
como especificamos en el marco teórico, conviene tener clara esta 
diferenciación: el espacio de la identidad profesional tiene cabida, ya 
que participa de “la forma en que los individuos piensan en sí mismos como 
profesores, la imagen que tienen de sí mismos como docentes” (Knowles, 
2004:149). ¿Tiene sentido hablar de identidad profesional antes de 
terminar el proceso de formación inicial? Sugrue (1997) así lo indica al 
concluir en sus investigaciones que la identidad profesional del 
estudiante es tácita y ofrece una gran variabilidad. En la misma línea, 
las investigaciones de Samuel y Stephens (2000) nos indican que la 
experiencia infantil de los estudiantes influye en la formación de sus 
identidades profesionales.  
 
 
2.2. Biografía escolar 
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A lo largo de los siguientes apartados abordamos el período de 
tiempo comprendido por la escolarización de Diana hasta que inicia sus 
estudios universitarios. Durante este período no sólo afrontaremos los 
aspectos escolares sino que nos abriremos al trabajo que desarrolla 
fuera del colegio a través de las actividades complementarias. También 
exploraremos los primeros referentes de Diana en su acercamiento a la 
Tecnología Educativa estableciendo las primeras claves para la 
comprensión del caso.  
 
2.2.1. Desde la escolaridad obligatoria hasta la 
universidad: los “buenos” y los “malos” 
 
Diana comienza sus estudios de Ed. Infantil y Ed. Primaria en el 
mismo centro religioso34, pero en un edificio específico para esta etapa:  
 
 “Estaba en la misma calle pero, o sea, tenías el mismo edificio 
pequeñito, había varios edificios de casas y luego tenías el colegio 
grande” (1-14) 
 
Diana hace una descripción tomando como referencia elementos 
externos: 
 
                                                 
34 También en esta ocasión hemos contado con la colaboración de la entrevistada en el 
proceso de elaboración del anonimato de la entrevista. Diana es el nombre elegido y 
parece responder a motivos de tipo afectivo. Las ubicaciones y nombres de centros 
educativos se han sustituido por otros ficticios intentando conservar la coherencia del 
relato para dotarlo de una mayor verosimilitud al lector. Se ha procurado escoger, en 
el caso de las instituciones religiosas, nombres neutros, en el sentido de no hacer 
referencia a instituciones concretas con las que el lector pudiera asociar determinadas 
visiones sobre la religiosidad o la concepción educativa, claramente diferenciado entre 
ellas aún perteneciendo todas a la Iglesia Católica. 
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• El tamaño aparece como un elemento relevante. Destaca el 
uso de diminutivos asociados directamente a la calidad de las 
instalaciones y a la ausencia de infraestructura: 
 
 “un patio pequeñito, o sea, era bastante cutre. Tenías un patio 
pequeñito, un patio todavía más pequeño cubierto y luego unas 
aulas así… pues las típicas, con las mesitas pequeñitas todos juntos 
y tal, pero... así todo pequeño, o sea, no teníamos ni... salas de 
lecturas ni biblioteca ni todo eso, nada.” (1-10) 
 
• El tamaño llega a relacionarse con la categoría del centro: no 
es un colegio sino más bien una guardería: 
 
“más en plan guardería así tal que, que un colegio” (1-94) 
 
• Los recreos son comunes, se comparten los espacios:  
 
“Íbamos al recreo y tal, estábamos todos por ahí juntos, los tres 
cursos, porque ya te digo, eran patios muy pequeños e íbamos para 
clase” (1-44) 
 
 Estas concepciones de calidad asociada al tamaño, se proyectan 
en el tiempo, tanto en otras etapas educativas como en circunstancias 
familiares. Así, el centro donde desarrolla la formación previa a la 
selectividad, se caracteriza por ser más grande, citándose 
inmediatamente cuestiones asociadas a la presencia de medios, 
entendidos como recursos, etc.: ”mucho más grande, mucho más bonito, 
mucho más moderno, con más medios, vaya” (1-340) 
 
333 
III ESTUDIO DE CASOS 
También cuando habla de la escuela unitaria en la que estudian 
sus padres, en la aldea, en comparación con las de A Coruña o las que 
vive su madre en la emigración: 
 
“había una escuela, bueno, que si te enseño las fotos te mueres, era... era 
unitaria... era, era, yo qué sé, como una habitación, como el tamaño que 
puede tener esto y allí estaban todos metidos y tal, o sea, era bastante 
básica toda la escuela” (1-971) 
 
 La hipótesis explicativa, que más adelante profundizaremos, es 
que el origen de esta valoración negativa del tamaño se haya anclado en 
cuestiones socioeconómicas vinculadas al contexto y a los propios 
procesos de emigración: quedarse en ese lugar, la aldea y esa escuela 
estaba asociada a la falta de oportunidades y por tanto las escuelas 
unitarias y sus características se asociaban irremediablemente con esta 
valoración. Sin embargo, las escuelas de las ciudades, receptoras de 
población, por las posibilidades económicas que ofrecían, con mejores 
infraestructuras y más alumnado, quedaban vinculadas a las 
posibilidades de desarrollo y por lo tanto a una mayor calidad.  
 
 Pero lo que realmente llama la atención de esta etapa es que 
Diana hace una polarización total y directa del profesorado. Ella lo tiene 
muy claro, por un lado están los “malos” y por el otro los “buenos”, y 
no necesariamente por una cuestión pedagógica: diferenciación entre 
buenos y malos tiene desde ya connotaciones de tipo religioso al 
trasladar esta equivalencia a la bondad y la maldad, el buen y mal hacer 
con los demás, lo correcto y lo incorrecto, asumiendo desde este 
instante la apropiación de un lenguaje propio de una teología moral, 
entendida como una rama de la teología que aborda el buen y mal 
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comportamiento cristiano: ”me acuerdo que había la mala y la buena. Y la 
primera que me dio, la mala” (1-20) 
 
 Las consecuencias eran directas: independientemente de la edad 
del profesorado, al tipificarlo como “malo” coloca encima de la mesa y 
sin contemplaciones toda una amplia variedad de castigos, incluso 
físicos, que parecen sacados del baúl de los recuerdos de la enseñanza 
de épocas pasadas: 
 
“nos castigaban en el encerado de pie delante de toda la clase” (1-22) 
 
“de pie en el encerado cuando no ayudábamos en clase y todo el rollo” 
(1-34) 
 
Las razones de estos castigos, según Diana, no justificaban su 
imposición, de ahí la valoración de “mala” profesora por su 
comportamiento moral incoherente. Y eso con clara independencia de la 
edad ya que “era una persona joven además, era una persona jovencita” (1-
32): 
 
“me castigaba porque hacía siempre el mismo dibujo en plástica. A mí, o 
sea, a mí había una cosa que me salía bien, como eso era lo que me salía 
bien era lo que hacía. Pues un día me castigó por hacer siempre lo 
mismo” (1-34) 
 
Estas incoherencias a nivel moral llevan el análisis a ámbitos que 
conviene delimitar: la forma de resolver los conflictos y los problemas 
sientan un precedente ¿tiene alguna proyección con la concepción de 
enseñanza que Diana sustenta en la actualidad? ¿desde qué ámbitos 
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legitima en su perspectiva la diferenciación de buenos y malos? Su 
estructura de fundamentación toma elementos de tipo religioso 
sustentados en la teología moral cristiana entendida como: 
 
“el comportamiento humano responsable, en cuanto orientado hacia el 
bien y considerado a la luz de la revelación y de la fe” (Flecha, 2003: 
15) 
 
Por otra parte debemos de analizar con cuidado el papel del 
castigo, porque a nivel físico aparece de forma recurrente y tiene una 
gran presencia. Torrecilla Hernández (1998) analiza 
pormenorizadamente la evolución del castigo escolar en nuestro 
contexto y nos muestra las profundas raíces en las que se asienta, por lo 
que no es de extrañar que permanezca vivo en diferentes formas en el 
relato del caso. Pero no se limita al espacio escolar: ante la negativa de ir 
a la escuela por parte de la niña debido a la actitud de esta profesora, su 
madre le castiga de igual forma: 
 
“era en plan berrinche todos los días hasta que mi madre me cogió un 
día y… me dio fino y a partir de ahí fui al colegio encantada” (1-20) 
 
Otra cuestión que aquí surge y que tendrá gran relevancia: Diana 
va al colegio con su abuela, porque son sus abuelos los que cuidan de 
ella. Por cuestiones laborales, con una dedicación plena de su padre al 
trabajo, prácticamente no ve a sus padres en toda la semana.  
 
“Sí, era la que me llevaba a la escuela, la que todo” (1-979) 
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 Ella misma reconoce la ausencia de sus padres y la generación 
de una necesidad de afectividad que condiciona la relación con sus 
profesores: busca algo más que un maestro, busca personas que la 
comprendan y que la acompañen. ¿Hasta qué punto la búsqueda de 
afectividad le condicionará en su relación con el profesorado? 
 
Esta realidad la recuperaremos posteriormente reconociendo 
puntualmente cuestiones como: 
 
“Es que ya te digo que yo… es que yo no veía a mis padres de pequeña” 
(1-767) 
 
“nos veíamos el fin de semana” (1-777) 
 
“¿Mi padre? Mi padre no lo vemos por casa, se queda en el colegio 
hasta las 10 de la noche” (1-727) 
 
Diana crece y cambia de colegio, se traslada al edificio principal 
para estudiar Ed. Primaria y se establecen las comparaciones, 
polaridades que ayudan a definir lo que para ella es un centro con todas 
las de la ley porque “ya ibas al “colegio”” (1-90) 
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Ed. Infantil:  Ed. Primaria: 
“más en plan guardería” (1-94) ↔ “Un colegio de verdad” (1-88) 
“bastante cutre. Tenías un patio 
pequeñito” (1-10) 
↔ “patios grandes comparados con los 
otros”(1-88) 
“éramos muy pocos” (1-100) ↔ “mucha gente nueva” (1-100) 
- ↔ “Lo del colegio ya era así un portalón 
tío…” (1-88) 
- ↔ “Más bonito. Era un colegio antiguo, 
entonces tenía todo así, tenía una parte 
antigua de madera preciosa… así con 
unas escaleras en caracol…” (1-112) 
- ↔ Varias plantas: “no sé si era en cuarto 
si en quinto… creo que era en quinto 
porque ya estábamos en, el tercer piso” 
(1-134) 
Tabla 20. Caso Diana: diferencias entre un centro de Ed. Infantil y Primaria 
 
 En esta etapa, el recuerdo de profesoras y profesores tiene mayor 
profundidad y riqueza, profundizando en los elementos planteados 
hasta este momento. El profesorado muestra rasgos que Diana tipifica 
como positivos y negativos. Su repetición a lo largo del tiempo define 
perfiles profesionales, arquetipos, modelos ideales. Coincide claramente 
con la aportación de Knowles (2004) quien señala la importancia de las 
experiencias tempranas positivas y negativas en la construcción de la 
identidad docente.  
 
 La primera profesora hace clara referencia a esa independencia 
de la edad. Era mayor, “era muy mayor” (1-116), pero eso no impedía 
que fuese de las “buenas”. Su trabajo ayudaba a ocupar esta posición: 
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• Era una persona alegre:  
 
“siempre estaba muy alegre” (1-116) 
 
• Deja jugar:  
 
“nos dejaba jugar mucho y tal” (1-116) 
 
• Les permite juntar las mesas, cuando lo normal en el centro 
era que estuvieran todos separados (1-315):  
 
“nos dejaba estar juntos, o sea, teníamos las mesas juntas…” (1-
116) 
 
• Era cariñosa y se preocupaba:  
 
”muy cariñosa con nosotros, muchísimo. O sea, se preocupaba…” 
(1-122) 
 
• Porque realmente era “buena”:  
 
“era muy buena” (1-116) 
 
“era muy buena, muy cariñosa, por lo menos conmigo” (1-122) 
 
Al menos para ella, porque sin embargo para el resto estaba 
claramente en el bando de las “malas”. ¿Qué hace que ella la vea así?: el 
cariño y preocupación que probablemente tiene con todos, pero 
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especialmente con Diana, le hace sentirse querida y apreciada. La 
prueba está en que se llega a preocupar por cuestiones no estrictamente 
escolares, como por ejemplo, si comía bien: eso la diferencia y hace que 
sea para ella especial. En varias ocasiones, insiste en que es un criterio 
personal “por lo menos conmigo” (1-120), (1-122) y (1-124) ya que es 
consciente de que sus compañeros no piensan lo mismo: “porque 
supuestamente era una persona mala” (1-124): 
 
“Yo era una niña muy delgada, tenía muchos problemas, no comía y tal 
y ella siempre se quedaba conmigo en el recreo y tal para que comiera, 
no sé qué” (1-122) 
 
Sin embargo, esta profesora, dentro del entorno institucional en 
el que se encuentra, también actúa con comportamientos tipificados 
como negativos, sobre todo de tipo escolar, pero que pesan poco frente 
a cuestiones afectivas. Por ejemplo: apenas se levanta de su mesa, 
siempre está sentada y hace trabajar al alumnado mirando siempre al 
encerado.  
 
“Tradicional, o sea, yo en el encerado y tal, estaba siempre sentada en 
su mesa, eso sí, siempre sentada en su mesa incluso cuando hacíamos 
los juegos y todo, siempre estaba sentada.” (1-128) 
 
En este sentido, enlaza directamente con otras cuestiones que 
Diana normalmente considera negativas en el profesorado de Ed. 
Primaria y que marcan referencias respecto a cuestiones reincidentes en 
otras etapas. ¿Qué era habitual y servía para establecer diferencias? 
 
• Alumnado separado y mirando al encerado: 
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“el aula estaban todos separados, todos mirando para el encerado” 
(1-138) 
 
• No se podía hablar: 
 
“Pero hablar incluso en clase, o sea, era demasiado… estricto para 
mi gusto” (1-152) 
 
• El profesorado se notaba hastiado, cansado de su ejercicio 
profesional: 
 
“se notaba que estaban hasta el culo de lo que estaban haciendo” (1-
164) 
 
• Establecía claras diferencias de trato en función de si 
reproducía la relación dentro o fuera del aula:  
 
“es que a mí no me cuadraba un poco que… algunos profesores 
dentro del aula fueran tan, tan, tan estrictos y tan tal y fuera del 
aula tuvieran… me parecía un poco hipócrita ¿no?” (1-168) 
 
Diana entra a formar parte de un sistema educativo en el que es 
frecuente encontrar a profesionales, como dice Gimeno Sacristán (2008), 
derrotados y quemados y que sin embargo “Tampoco abandonan la 
profesión, a pesar del malestar; por lo cual están condenados a la desmotivación 
y a la absorción del conflicto” (2008: 87) 
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Pero esto no es todo: las rutinas de aula se apoderan del día a día 
y permanecen a lo largo de los años haciéndose cada vez más siniestras 
a medida que se acerca el bachillerato y la selectividad. Es en estos 
momentos cuando se asienta una forma de trabajo basada en la 
repetición de tareas que desdibuja los recuerdos por su repetición. 
Como ejemplo en esta etapa: 
 
• Las muestras y cuadernillos: 
 
“Me acuerdo de las letras, los cuadernillos estos de hacer, de repetir 
¿sabes? A-A, B-B, que-que, mamá-mamá, todo eso” (1-56) 
 
• El trabajo con libro y ejercicios de forma cíclica con preguntas 
al aula por listado de alumnos y potenciales deberes: 
 
“Yo me acuerdo de estar todos los días ¿sabes? Te decían “para 
mañana página tal y tal” y tú te lo chapabas en casa y al día 
siguiente “número tal”” (1-154) 
 
“había clases que eran todas iguales, en plan… no sé, “te leo el 
libro… tas, tas, tas, tas. Subrayar… tas, tas, tas, tas… hacer tal y 
tal ejercicio y para casa tal y tal”. Siempre había deberes, siempre” 
(1-192) 
 
“El libro, el libro. Eso lo tengo claro. El libro. El libro, era el libro y 
ejercicios, el libro, ejercicios, el libro, ejercicios” (1-222) 
 
Aquella profesora, paradójicamente era “buena”. Destacamos 
aquí una cuestión que se manifiesta de forma incipiente y que será 
estructural en el discurso: la integración de lo pedagógico en otras 
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esferas de valoración, como la afectividad entre otras, que provocan 
una minimización de su importancia. Las características del trabajo 
estrictamente docente forman parte de la primera y más pequeña de la 
matrioska o muñecas rusas de una serie que nos irá ayudando a 
comprender su forma de pensamiento. Así, las características 
profesionales del trabajo se encuentran en una primera capa, superada 
por otra, no profesional, que en este caso tiene relación directa con la 
afectividad. La dimensión afectiva integra la faceta profesional 
decantando el juicio sobre el profesorado en función de este nivel 
externo.  
 
 Otro profesor que Diana recuerda, y que aparece como clave en 
su trayectoria, es un chico joven que le da clase en 5º de Primaria. Este 
profesor, valorado globalmente de forma muy positiva, refuerza con 
claridad elementos ya identificados. Por una parte la afectividad en 
forma de cariño: “era muy majo y muy cariñoso también con nosotros” (1-
134) además de no enfadarse con tanta facilidad: “Es que nunca recuerdo 
así que se enfadara, o verlo de mal humor…” (1-136). Estamos ante un 
elemento claramente diferenciador que se vuelve a repetir. Este 
profesor, este chico, juega con otros elementos más de tipo pedagógico, 
que en segundo plano y con menos importancia también, refuerzan esa 
idea positiva. 
  
 Se trata de una persona activa con ganas de explorar nuevas 
posibilidades: “Era muy activo, siempre estaba experimentando en clase 
¿sabes? Un poco... ufff, como podía ¿no sabes?” (1-134). Diana no duda en 
considerarlo “genial” (1-134). Ante los problemas que surgen en el aula, 
no vacila en probar nuevos métodos, incluso probablemente 
relacionados con una formación inicial reciente, como en el caso de los 
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típicos problemas de conservación de cantidad propuestos por Piaget 
(Graham, 2000): 
 
“Yo recuerdo para ver lo de, lo de los líquidos, esto ¿sabes? La 
conservación de la materia y todo eso pues trajo los vasos en plan “en 
que vaso creéis que hay más agua y todo eso”. Nos traía piedras y cosas 
para ver ¿sabes? Siempre traía algo a clase y era muy…” (1-134) 
 
El caso es que establecía un ambiente que frente a la lógica 
habitual de su día a día se volvía impredecible, novedoso, aunque solo 
fuera a base de sacar a los niños de la silla o con traer algún recurso que 
simplemente rompiese la rutina: “ya nos sacaba de clase, o él ya traía cosas 
a clase para… para mirar” (1-138) 
 
Dentro de este dinamismo hay que sumar otras cuestiones como 
que es uno de los pocos que se atreven con el uso de audiovisuales: 
 
“para ver el tema de… de… la reproducción, no sé qué, “pues venga, 
nos vamos al aula de… de audiovisuales o como se llamara de aquella 
para ver diapositivas”. O sea, ya nos sacaba de clase, o él ya traía cosas 
a clase para… para mirar.” (1-138) 
 
Gracias a estas cuestiones este profesor se diferenciaba con 
claridad de su entorno inmediato. Sin mal humor, con “clases muy 
tranquilas” (1-180) consigue otro ambiente de aula: “era distinto a los 
demás” (1-140); “era totalmente distinto la manera de dar clase del profesor” 
(1-144). El trato justo sin diferencias, “tratar bien a todo el mundo” (1-180) 
y un tanto lúdico refuerzan estas discrepancias: “Hacía muchos juegos… 
yo qué sé, sobre todo este. Era un profesor estupendo, estupendo” (1-180) 
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 Ahora bien, el desmarque no es total, ya que reconoce que se 
mantienen ciertos elementos más habituales como la presencia del libro, 
los deberes y ejercicios para casa:  
 
“de vez en cuando sí hacíamos ejercicios, no sé qué y todas esas cosas, 
pero… pero utilizaba mucho menos el libro. Excepto en matemáticas, 
solamente lo utilizaba para… para mandarnos los ejercicios del libro, 
pero luego explicaba todo ahí. 
I.- Por su cuenta. 
E.- Luego en Medio y todas estas cosas pues era más... hacíamos más 
murales, no sé que, o con cartulina, explicábamos el tema, era un poco 
más movido.” (1-230:1-232) 
 
Las valoraciones de Diana provocan la aparición de cuestiones 
que conviene destacar ¿Hasta qué punto un simple elemento 
diferenciador, no necesariamente didáctico, es suficiente para una 
valoración diferente? ¿Sigue siendo en el fondo todo más de lo mismo? 
¿Qué peso tienen las rutinas en la actualidad en la asunción de 
principios y reglas (Elbaz, 1983)? ¿Elementos con tan poca fuerza a 
niveles teóricos son tan relevantes en su biografía? Como nos indica 
Hargreaves (2003), ¿es posible la enseñanza distanciada de los modelos 
vivenciados? En una identidad profesional que se forja en base a un 
modelo didáctico monótono y muy tradicional, los elementos de 
novedad, aunque pudieran ser cuestionables, se tornan en significativos 
y establecen referentes poderosos que alimentan desde su pasado las 
creencias que considera en la actualidad.  
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El refuerzo de estos planteamientos es constante. Este profesor, 
nuevamente, como en el caso anterior, es una persona atenta respecto a 
las necesidades de los alumnos. El hecho de que ellos tomen conciencia 
de esta preocupación por parte del docente, ayuda en la valoración, y 
en este caso también: 
 
“el chico, fue el que se dio cuenta de que yo necesitaba gafas. Ni siquiera 
en mi casa se dieron cuenta de que yo necesitaba gafas y ya cuando me 
pusieron las gafas yo ya tenía… mucha miopía, o sea, que ya hacía 
tiempo que… que necesitaba gafas. Y fue él el que se dio cuenta” (1-
178) 
 
Como más adelante veremos, este profesor es un punto de 
referencia. Quizás por ser un ejemplo en este tramo de edad, ya que 
Diana estudia Ed. Primaria y busca elementos de apoyo que la carrera 
no le ofrece entrando a participar de una contradicción reincidente que 
bien refleja Bolívar (2006) al citar a Tedesco (2001) cuando insiste en la 
lógica de la formación inicial de participar en la crítica al trabajo de las 
escuelas, sin una elaboración de alternativas. 
 
De forma casi casual Diana recuerda a una profesora que en la 
clase de ciencias, para explicar el sistema circulatorio, lleva al aula el 
corazón de un animal. Había dificultades en la comprensión del sistema 
de ventrículos y aurículas en los que el corazón se divide y sus 
funciones: 
 
“Estábamos viendo todo esto lo del corazón, lo del ventrículo derecho, 
izquierdo, que era un coñazo, que bombeaba sangre, que no sé qué, y no 
se enteraba ni Dios.” (1-278) 
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Ante esta realidad la profesora decide llevar un corazón real: 
 
“Y trajo un corazón de vaca a la clase, así que fuimos todos ¿sabes? 
Bueno, trajo varios y fuimos todos por grupos ahí metiendo los dedos 
por allí, haciendo todo, sí, sí, sí. […]Así, mogollón en la mesa, y fuimos 
todos ¿sabes? Metiendo los dedos por dentro, para ver cómo estaba tal. 
[…] yo recuerdo que metíamos los dedos dentro del rollo, en plan, pues 
aquí está el ventrículo no sé qué, pues aquí, por aquí sale… Claro, se 
veían todos los, por donde salían todas las venas, pues oye, por “h” o 
por “b” seguro que a todos nos quedó grabado, seguro además” (1-284) 
 
Esta actitud tiene clara ventajas para Diana: el uso de recursos 
mejora claramente el rendimiento en el aprendizaje. Ahora bien, esto es 
excepcional, porque nos encontramos ante una profesora de las malas, 
de las que repiten una mecánica muy explícita, el ya habitual “era 
siempre igual” (1-252), pero de las malas de verdad: no duda en definirla 
como “más… cabrona” (1-258), de las que llaman por lista “Sí, pero al 
azar” (1-272) y que incluso le hace llorar: 
 
“te machacaba, pero vamos, yo recuerdo de llorar encima de… o sea, al 
lado de su mesa, por no saberme las provincias o cosas así, así de veces” 
(1-260) 
 
El cambio a Ed. Secundaria se vive en dos etapas: una primera 
continuando en el mismo centro y la segunda, a partir de 3º, cuando se 
traslada a estudiar al colegio donde trabaja su padre. En este cambio 
surgen de nuevo los mismos elementos vistos anteriormente: el tamaño 
(1-340), la estética (1-340), también la modernidad (1-340) y por último 
la presencia de medios (1-340). Ahora bien, en el fondo no se produce 
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una ruptura clara, más bien al contrario: se siguen reforzando las 
rutinas de aula pero con una visión más instrumental, esto es: el acceso 
a la universidad y el éxito en el proceso de selectividad. Este éxito, de 
clara trascendencia social para un centro privado, condiciona todos los 
procesos de aula ya que en forma de curriculum oculto, imprime unos 
objetivos basados en la correcta cumplimentación de las hojas de 
exámenes de cursos anteriores, que se convierten así en materiales de 
aula distribuidos en forma de fotocopias. Un claro ejemplo de la cultura 
del recorte que nos indica Lipsman (1995) para poner nombre a una 
dinámica que sólo favorece una fragmentación del aprendizaje 
limitando el acceso al conocimiento. El caso más evidente lo tenemos en 
las clases de inglés: 
 
“por ejemplo, en inglés, no, en inglés empezábamos en primero de 
Bachillerato, con el tipo de exámenes de selectividad, y era un libro que 
te tenía la tía con mogollón de exámenes tipo eso y era lo que hacíamos, 
día tras días “flash, flash, flash” (1-342) 
 
“Es que estábamos hartos de hacer examen” (1-346) 
 
Ya no son chavales y la capacidad de aguante de esta situación se 
encuentra al límite. El planteamiento de las clases junto con una 
situación de excesiva rigidez, “eran un pelín estrictos” (1-340) (1-1229) (1-
1244), les satura. Ella misma reconoce sentir poco afecto por el conjunto 
de profesores debido a la situación que se está dando: 
 
“Por eso ahora hay algún profesor que le guardo una tiña que no lo 
puedo ver delante. Sí. Te tenías que callar la boca, mucho” (1-380) 
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Ahora bien, de todo el profesorado, Diana recuerda a dos 
personas significativas. En primer lugar a un profesor de inglés, que si 
bien era repetitivo y utilizaba siempre el mismo sistema de trabajo, “Es 
que era todo muy machacón, muy machacón, o sea, te mandaba frases y eran 
siempre las mismas frases ¿sabes?” (1-350) Ofrecía elementos 
diferenciadores, nuevamente de tipo afectivo:  
 
“Era majo, con cara de bueno. Te soltaba coñas en clase, rompía así un 
poco tal pero… era muy… también” (1-350) 
 
En el segundo caso, una profesora de historia de la que guarda 
nuevamente mucho cariño (1-352), que sin llegar a desprenderse de la 
rutina, no empleaba como base el libro: “en vez de contarte… no seguía el 
libro. En vez de contarte el rollo ahí tal pues te saltaba a detalles” (1-352). En 
su lugar, apuntes que cogían “en plan facultad” (1-352) lo que suponía 
para Diana una enorme ventaja en el proceso de aprendizaje ya que de 
alguna forma, al escribirlo, adelantabas parte del trabajo de 
memorización: “que llegabas al examen y sabías todo de memoria de haberlo 
apuntado” (1-352). 
 
Nos encontramos claramente ante un panorama “plano” a nivel 
didáctico. Cualquier diferencia, por pequeña que esta sea, supone casi 
un abismo y funciona como un claro elemento diferenciador sobre la 
validez del profesorado. Sin embargo, para finalizar este apartado, 
tenemos que destacar que no es la preparación y puesta en marcha en la 
práctica de aspectos metodológicos o didácticos los fundamentales, 
basta con un simple distanciamiento respecto a la rutina habitual del 
profesorado para generar una ambiente de aprendizaje claramente 
diferenciado. 
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¿Cuáles son los puntos de referencia para hacer esta valoración 
positiva? Sin duda, las rutinas que se establecen también en estos 
niveles. Con un condicionamiento, como ya hemos comentado, por la 
evaluación no sólo de aprendizajes sino de la validez del centro 
educativo que supone el proceso de selectividad. Las rutinas en estos 
últimos años se refuerzan y legitiman ante un sistema en el que no cabe 
otra posibilidad que el éxito: 
 
“O sea, eran… no voy a incluir tercero, pero cuarto seguro, ya era una 
preparación para la selectividad: cuarto, primero y segundo de 
Bachillerato era preparación…” (1-340)  
 
La docencia basada en el uso de exámenes, como vimos en el 
caso de la asignatura de inglés, es una evidencia de esta 
“contaminación” por efecto caída de un procedimiento de acceso a la 
universidad, que si bien ofrece de forma pública a nivel social una 
equidad aparente y justa en el acceso, afecta de forma clara a los 
procesos de formación  y al seguimiento sesgado del curriculum 
escolar. El objetivo de puntuar correctamente en un examen, amordaza 
las dinámicas de aula y los procesos de aprendizaje. Como 
consecuencia, las rutinas se refuerzan bajo el paraguas de un proceso 
externo avalado por la propia administración, que si bien ha promovido 
una legislación educativa en la que el discurso pedagógico se 
actualizaba, ha mantenido inalterable este modelo de acceso. Cabe 
preguntarse, si ante estas circunstancias, los centros educativos, y sobre 
todo los que tienen que rendir cuentas ante sus clientes por la inversión 
económica que supone su elección, como los centros privados (padres y 
alumnos), estarían en disposición de hacer algo distinto.  
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“Muy mecánico. Sí. Incluso aquellas asignaturas que no entraban en 
selectividad y tal seguía siendo muy mecánico todo. Muy “tú estás en 
clase, estás callado y escuchas lo que yo te digo o haces lo que tienes que 
hacer y ya está” (1-374) 
 
“tú llegas al aula, te sentabas allí calladito a escuchar lo que tenías que 
escuchar o copiabas lo que tenías que copiar y ya está. Y… si tenías algo 
para casa bien y era así día tras día. O sea, es que no hay ningún 
profesor…” (1-376) 
 
Estamos ante un claro ejemplo de las consecuencias de las 
medidas de estandarización que bien recoge Hargreaves (2003): el 
profesorado condiciona todo su ejercicio profesional a una prueba, en 
este caso de selectividad, que adquiere muchas características tanto de 
la concepción y puesta en marcha como de las consecuencias de la 
pruebas estandarizadas que se vienen desarrollando en otros países. El 
propio Hargreaves cita ejemplos de centros que condicionan su trabajo 
a la realización de las pruebas estandarizadas y la consecución de unos 
buenos puntajes, volviendo a lo que entienden como dinámica normal 
de centro una vez que se administran. El centro que nos cita Diana lleva 
esta medida a una situación extrema, ya que todo el curso académico 
vive condicionado por el resultado de la prueba. Los instrumentos de 
evaluación se convierten en objetivos en sí mismos y todo vale. El 
contrato que se establece con los clientes está por encima: el objetivo 
básico es una escolarización exitosa a la luz de la selectividad. Sin 
embargo, esta estructura, en el contexto de una institución religiosa, 
permite ser usada para otros fines como es la sensibilización del 
alumnado hacia el hecho religioso y más concretamente el desarrollo de 
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su función evangelizadora, normalmente recogida en su carácter 
propio. Cuando estos dos elementos chocan entre sí y se hacen 
incompatibles, por cuestiones de tiempo y de intensidad de trabajo, la 
supervivencia del propio centro se prioriza, centrando así su gestión en 
una consecución exitosa del contrato básico en la relación familia-
centro. La selectividad se convierte en un elemento clave y ante este 
objetivo lo demás se convierte en accesorio.  
 
Gracias a su relato tomamos conciencia de la importancia de 
abordar en la construcción de la identidad los elementos que la 
constituyen: lo individual, lo grupal y lo organizacional (Brown y 
Starkey, 2000) que se interrelacionan y configuran ya en estos 
momentos los cimientos de su identidad profesional. Por otra parte, 
llama poderosamente la atención observar la casi total ausencia de 
diferencias entre los docentes. La diferencia entre buenos y malos es en 
muchos casos muy sutil y con un marcado carácter personal. El 
profesorado que trabaja con Diana sigue una línea profesional definida 
a grandes rasgos por un “más de lo mismo” (Richardson, 1996; Selinger, 
2001). En el marco de una identidad organizativa conservadora es difícil 
encontrar elementos que rompan con esta rutina de aula generalizada. 
Siguiendo a Brow y Starkey (2000) es lógico que no se perciban 
diferencias entre buenos y malos profesores ya que: 
 
“una persona está motivada para preservar/defender su identidad 
personal debido a una necesidad personal de autoestima. Al igual que 
los individuos, el grupo a nivel psicológico y organizativo tratará de 
mantener la autoestima y esto significa que actuará de manera 
conservadora para preservar una identidad existente” (Brow y 
Starkey, 2000:102) 
352 
 
 
 
2.2.2. La presencia constante de lo religioso 
 
Diana estudia todos estos años en centros religiosos. Sin entrar 
en la diferenciación de “curas” y “monjas”, usada por ella misma con 
frecuencia, ni en diferencias internas dependientes de la orden a la que 
pertenecen, lo religioso se manifiesta en su discurso como un elemento 
recurrente. 
 
El recorrido por los centros se ve influenciado en mayor medida 
por el profesorado, en función de su vinculación religiosa, y la cercanía 
a la selectividad. Es decir, parece que aún manteniendo esa presencia 
constante, la fuerza de lo religioso sufre un proceso de pérdida de peso, 
al menos de forma explícita a medida que los años pasan y Diana sube 
de nivel. 
 
En el centro donde estudia Ed. Infantil ella misma reconoce poca 
influencia en aspectos religiosos, pero bajo un criterio particular: el 
número de misas “No, porque no teníamos misas ni cosas de estas” (1-84). 
Esto era lo que ella vivía de forma concreta, pero en otro momento 
reconoce que había algo más, difícil de cuantificar, con mucha menos 
fuerza de lo que en sus primeras valoraciones se señala: 
 
“En el primero quizás un poquito más, no sé si porque éramos más 
pequeños o tal pero… sí era un colegio mucho más religioso, o sea, la 
parte de lo religioso tenía importancia ¿sabes? Se nos intentaba 
realmente inculcar una moral cristiana, una religión cristiana, era 
más…” (1-556) 
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Y un poco más adelante insiste: “Era privado, era muy, muy 
religioso. Si te portabas mal, te portabas mal… y… hacías daño a Dios y… 
todas esas cosas” (1-570). Se establece una relación un tanto inquietante, 
que entra de lleno en el aula, en la modificación de comportamientos 
que se consideran ofensivos o necesarios de corregir, no desde un 
abordaje pedagógico, sino directamente religioso. Se vivencian las 
primeras deudas de tipo religioso que superan lo pedagógico que 
trasciende la actividad de aula-centro.  
 
“Sí, a veces nos llevaban a la iglesia cuando nos peleábamos en plan… 
sí, en plan, “pues a rezar, os habéis portado mal, no sé qué”. Sí, sí, por 
eso soy tan católica ahora [risas]” (1-572) 
 
Como consecuencia de todo esto, había toda una serie de 
elementos que Diana recuerda como explícitos, que le llaman la 
atención de todo aquello y que permanecen en el tiempo: 
 
• Las misas, con abundancia y sobre todo en fechas señaladas: 
 
“muchas misas, muchas misas, muchas, muchas, muchas” (1-564) 
 
 “los días más importantes, la misa, la misa” (1-204) 
 
“Bueno, y el día de […], […], pues e… pues sería también. Y 
vamos, incluso salíamos del colegio a alguna iglesia que había por 
ahí o la capilla de no sé qué y tal” (1-208) 
 
• Había un coro, religioso, en el que también participa Diana: 
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“Íbamos a ensayar a la iglesia, a la capilla del colegio. […] 
Cantábamos las canciones, pues de... de misa” (1-218) 
 
• Los crucifijos estaban siempre presentes: 
 
“Había… muchos más… o sea, siempre había […] un crucifijo en 
cada aula” (1-564) 
 
• En el festival de navidad siempre representaban el 
nacimiento: 
 
“Los festivales: en Navidad siempre hacíamos el nacimiento” (1-
210) 
 
• Y finalmente siempre se hacía una oración por la mañana: 
 
   “¡Ah! Y la oración de la mañana. Sí, sí, sí” (1-555) 
 
Por otra parte, también llama la atención el relato de Diana sobre 
el rol del profesorado. Como actores principales, cambian el papel y no 
parecen responder bajo un mismo criterio de interpretación al hecho 
religioso que da sentido a las obras educativas de las diferentes 
órdenes. En un principio, y siguiendo su propio discurso, se hace una 
gran diferenciación entre profesorado religioso, “las monjas con los 
hábitos y todos y tal” (1-560), y el profesorado seglar contratado. Pero este 
profesorado seglar se puede diferenciar también en dos “grados” de 
pertenencia. Diana sospecha que no todos los seglares tienen un mismo 
nivel de vinculación. Por un lado el profesorado seglar que se integra en 
el centro pero que no hace trascender un compromiso mayor ni con la 
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institución ni con la iglesia, y otros que parecen profundizar más en la 
dimensión personal de vinculación al proyecto religioso: 
 
“Y muchas de las profesoras que había estoy segura de que eran 
religiosas. Seguro” (1-562) 
 
 Pero todo el conjunto del profesorado, independientemente de 
estos tres tipos, responde a un mismo criterio: cuanto más se aproxime 
en los cursos y etapas a la selectividad se produce una progresiva 
relajación en el peso religioso que se hace visible en tres elementos: 
 
• Las clases ya no tienen crucifijos, se reducen el número de 
misas y oraciones: 
 
“menos misas, no había crucifijos en las aulas… era mucho menos, 
menos cristiano, así de claro” (1-578) 
 
• El coro ya no se orienta exclusivamente a cuestiones 
religiosas: 
 
“Había una coral también, pero tampoco era una coral no 
cantábamos únicamente canciones de misa ¿sabes? Íbamos a 
actuaciones pues navideñas y todas esas cosas y era, no era, no… no 
relacionabas con la religión, vaya” (1-582) 
 
• Reducción de la presencia docente de religiosos en las aulas: 
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“porque ya ufff… un solo, un solo profesor de religión que tuve era 
cura, luego era más en plan religión pero más estudiar todas las 
religiones” (1-578) 
  
  Ante esta realidad, surgen preguntas en la investigación: ¿qué 
motiva la polarización del profesorado religioso en etapas inferiores? 
¿Se vincula la permanencia de la institución educativa al éxito 
académico de la universidad? Aunque esta no es una investigación 
orientada a ahondar en estas cuestiones, sí se hace explícito, sobre todo 
en el comentario de Diana de “menos cristiano, así de claro” (1-578) ya que 
no se vive a nivel interno el hecho religioso de la misma forma, siendo 
la reducción de profesorado religioso, así como la presión por una 
evaluación externa de la selectividad, por su trascendencia social, el 
origen de una identidad “descafeinada” por la cruda realidad.  
 
Este proceso de relajación en la presencia explícita de elementos 
religiosos también es importante a la hora de comprender las 
valoraciones que hace Diana del profesorado. Aunque las etiquetas de 
“buenos” y “malos” tienen un gran peso, éste disminuye con fuerza a 
medida que los años avanzan, y progresivamente parecen centrarse en 
cuestiones más relacionadas con la docencia.  
 
2.2.3. Los ámbitos no formales: las extraescolares 
 
 El abanico de actividades que de forma paralela a la escuela ha 
desarrollado Diana ha sido bastante amplio y consideramos que 
necesita un espacio propio, debido a la influencia que han supuesto es 
cuestiones tan importantes para la presente investigación como la 
perspectiva de acercamiento a la Tecnología Educativa. 
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 Desde los estudios musicales hasta el uso del ordenador, todas 
estas actividades se inician en gran medida por influencia y mediación 
de la madre, conectando este interés con las experiencias desarrolladas 
en la emigración y que resultaron tan determinantes en su perspectiva. 
La traslación de estas inquietudes hacia las hijas fue casi directa, 
respondiendo así a las expectativas que tenía sobre su formación y 
desarrollo. Estamos ante la evidencia de la fuerza del capital cultural 
(Bourdieu, 1998) que explica la importancia de estos procesos en la 
construcción identitaria de Diana y su ubicación social actual. La 
combinación de este capital junto con el económico sitúa de forma 
claramente coincidente algunas de estas actividades con las propuestas 
de Bourdieu (1998: 35) características de la situación en la que se ubican 
los sujetos, caso por ejemplo de los estudios de piano ya que se trataría 
de una actividad propia de un alto nivel de capital global.  
 
 Así lo muestra Diana cuando habla de una de esas primeras 
actividades desarrolladas con cierta intensidad: la música. Su madre lo 
impone sin mucho miramiento, pero Diana tampoco ve mal esa actitud, 
empapándose en ella: 
 
“Por obligación. Con 8 años… No. Simplemente mi madre llegó un día 
“¿quieres ir al conservatorio?” y yo “venga vamos, tal”. Y fui. Eso, 
tenía 8 añitos, era una enana y… bueno, bien” (1-1027) 
 
 Parece que las clases no van tan bien. Los conservatorios, como 
ámbitos profesionales, son exigentes en el rendimiento, y los medios 
humanos parecen no ser capaces de ofrecer un marco adecuado de 
aprendizaje con los tiempos de docencia reducidos. A esto se suma la 
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incapacidad de asumir el coste del instrumento elegido, en este caso el 
piano, lo que le lleva a asistir a clases particulares, con el fin de poder 
ofrecer un entorno de práctica.  
 
“como no podían, no tenían un piano en casa, pues para practicar y 
todo el rollo iba a clases particulares. Y las clases particulares muy bien 
porque claro, era otro ambiente totalmente distinto al del conservatorio, 
mucho más…  
I.- Más relajado ¿no? 
E.- Relajado, con una persona más atenta a ti y tal, porque realmente el 
problema del conservatorio es que… A ver, yo era una niña, tenía 8 
años y ya no te tratan como a un niño ¿no?, te tratan como a una 
futura gran pianista…” (1-1031:1-1029) 
 
 El ambiente de aprendizaje no ofrecía la adecuación a las 
expectativas de una niña pequeña, que probablemente en esas horas, en 
lugar de esperar un trabajo similar al escolar, esperaba algo más 
informal y lúdico: 
 
“te quedabas un poco chocada, como diciendo “si yo vengo aquí un poco 
a divertirme o para hacer algo y tal”” (1-1033) 
 
 Así, poco a poco pierde el interés, pero “mi madre… insistía un 
poquito en venga, sigue y tal, no sé qué, pero a mí no me gustaba” (1-1047). 
Además, con el tiempo se acumulan otros problemas: hay lagunas en el 
aprendizaje, dificultades de base que impiden una correcta progresión y 
las diferencias de nivel entre los cursos, cada vez más exigentes, 
convierten las clases en un calvario. 
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“de repente llegas a segundo año, con otro profesor distinto, que te 
exigía ufff… muchísimo, entonces ya… ¿sabes? Llega un momento que 
te bloqueas” (1-1063) 
 
 El desarrollo de las clases le llevan a una situación límite y 
decide dejarlo: “lo dejé totalmente porque estaba agotada. Agotada por no 
decir cabreada contra el piano y contra todo lo que fuera música” (1-1073). 
Aunque en ese momento lo abandona, la huella permanece y en la 
actualidad lo recupera, animada también por su pareja, que toca la 
guitarra, y el novio de su hermana, que se orienta de forma profesional 
hacia el piano. 
 
“A mí la música, y me encanta ver a una persona que toque un 
instrumento… mi novio toca la guitarra y toca que es una maravilla 
y… y a mí se me cae la baba, ojalá yo pudiera tocar así cualquier cosa, 
hasta la pandereta” (1-1079) 
 
 Un segundo bloque de actividades se compone de un variado 
conjunto de ballet, gimnasia rítmica y baile gallego. También por 
influencia de la madre, que las considera un poco “torpes” (1-1105), se 
inician en estas actividades para intentar compensar este problema: 
“cuando todos los niños hacían el pino yo me caía de, de culo, vamos” (1-1107). 
 Sin embargo, valoradas de forma global, ninguna de estas 
actividades son aficiones reales para Diana. A ella le tiran otras 
cuestiones ligadas a la naturaleza. Actividades que no entran en el 
abanico que ofrecen las “extraescolares”, elegidas bajo claro criterio de 
su madre, pero que sí le ofrece su padre. Los fines de semana, en la 
aldea, se convierten en momentos de ocio y diversión: 
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“Además, como a mi padre le gusta todo, mucho todo eso y siempre iba 
pues… a ver cosas, tal, siempre me llevaba con él. Entonces, a lo mejor, 
cogíamos un libro, por ejemplo, de setas, y tal e íbamos mirando por ahí, 
tal “mira esta seta, tal, que no sé que”” (1-1117) 
 
 La última actividad que desarrolla, también por influencia de la 
madre, son las clases de informática. A la edad de 12 años realiza una 
primera toma de contacto con el mundo del ordenador. De forma 
completamente paralela a la escuela y a la familia, se inicia en su uso y 
en el aprendizaje de la mecanografía con teclado. Ofrecida como 
actividad sustitutiva, siguiendo el modelo de las clases tradicionales de 
mecanografía, el ordenador ofrece un marco un poco más amplio y 
permite integrar también el aprendizaje de paquetes ofimáticos. 
 
“Nos enseñaban a utilizar las herramientas básicas ¿sabes? Word, todo 
el… o sea, tenía clases de mecanografía” (1-1129) 
 
 Lo importante es que estas clases, al poco tiempo, implican 
novedades en su casa: un año después de iniciado el curso, sus padres 
deciden comprar un ordenador y también su padre entra en esta 
dinámica, alentado por la formación inicial que empezaba a 
desarrollarse en su centro de trabajo. Sin embargo, su madre, queda 
fuera porque no lo usa: “ni entra al ordenador” (1-1145). El trabajo que 
Diana desarrolla se limita a: 
 
• Pasar los trabajos del colegio, como mero sustituto de la 
mecanografía tradicional: 
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“algunos trabajos que me mandaban el colegio que, no me los 
mandaban hacer a ordenador pero que… yo podía hacer a ordenador, 
pues como era algo nuevo, algo un poco tal, pues los hacía” (1-1149) 
 
• Que no siempre se les dejaba: 
 
“Trabajos del colegio que podía, que me daban la posibilidad, porque 
no siempre te dejaban hacer los trabajos a ordenador” (1-1151) 
 
• Mejora el aspecto estético: 
 
“era un poco más interesante hacerlo así que a lo mejor ponerte ahí a 
dibujar, con la regla igual, tal” (1-1149) 
 
 Su padre también hace uso del ordenador, como sustitutivo de la 
máquina de escribir, empleando un paquete ofimático básico. Un uso 
que tampoco resulta diferente al que en la mayoría de los casos se 
prioriza en la tarea docente. Tal y como nos indica Martínez Figueiras 
(2006) ese es precisamente el trabajo por el que normalmente se 
empieza en el uso de la informática en entornos educativos. Así trabaja 
papeleo de una asociación de cazadores a la que pertenece, “tiene que… 
que llevar, pues yo qué sé, las cuentas, o las cosas…” (1-1157) y realiza 
pequeños trabajos del colegio “lo del colegio igual, igual ¿Sabes? Todo, 
cualquier información que le hay que dar a los niños y tal pues la redacta él en 
su ordenador” (1-1159). 
 
 Diana también comenta el uso de algún software que su padre 
explora con fines educativos por su cuenta en casa, siguiendo el 
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ejemplo de algún compañero de trabajo. Se trata del JClic35. Debido a 
que comparten el ordenador, Diana tiene acceso a estos programas y 
empieza a experimentar por su cuenta: a modo de simulación y tanteo, 
pone en marcha una docencia con unas vecinas que estudian Ed. 
Primaria de su mismo edificio, como un pequeño juego de roles: 
 
“era un compañero que lo utilizaba y él pues lo vio y dijo “¿qué es esto, 
tal?” y se lo llevó para ver lo que era. Y lo instaló en casa, y yo pues 
nada, como lo vi instalado y como tenía a las vecinitas estas pequeñas 
pues experimenté un poco a ver que…” (1-1175) 
 
 Sin embargo, esta experiencia lleva a Diana a un interesante 
proceso reflexivo basado en la experimentación, la observación y la 
reflexión sobre el uso de este software y los procesos de aprendizaje. 
Recordemos que en este momento no posee ninguna formación 
específica en la asignatura de Nuevas Tecnologías: 
 
“Aún ni siquiera ella aprende, aún ni siquiera cuando empecé a 
utilizarlo con ella. Claro, ella no daba utilizado el ratón como tal pero yo 
cogía el ratón y ella en la pantalla me decía: “pues esto tal, esto no sé 
qué”. Ufff… no era para… no sé ahora mismo para que edad era pero sé 
que para su edad no era, era para edades más, más avanzadas, y ella ya 
era capaz de resolverlo, todos los problemas que se planteaban 
mecánicamente, sin ningún problema. O sea, al principio le costaba, no 
sé qué, tú le ibas diciendo “pues mira, es así, no sé qué, tal”, pero es que 
luego, el… es que a ella misma le aburría” (1-1187) 
 
“no está sacando ningún provecho de eso, lo estaba mecanizando, lo 
estaba haciendo porque sabe que es así, porque te lo ha visto hacer a ti 
                                                 
35
 Ver en página 261 
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así y porque le has dicho que es así, y lo hace igual y llega un punto en 
que le aburre” (1-1191) 
 
 Surgen aquí cuestiones muy interesantes, ya que esta 
experiencia, aunque puntual, influirá decisivamente en el filtro por el 
que Diana analiza los potenciales usos de la Tecnología Educativa en su 
práctica actual. El aburrimiento que se genera debido a la estructura 
cíclica y repetitiva a base de plantillas, la falta de aprovechamiento, la 
contestación por simple tanteo o la ausencia de verdadero aprendizaje 
hacen mella y la llevan a valorar muy negativamente este tipo de 
propuestas. Sin saberlo, y sin ser consciente, Diana relativiza por sí 
misma y a través del propio proceso reflexivo, una de las propuestas de 
uso de TIC más habituales en los centros educativos de Ed. Infantil y 
Primaria: “no hizo falta que empezara la carrera para darme cuenta que 
aquello no funcionaba” (1-1205). Al preguntarle sobre un posible uso 
futuro de este tipo de software: 
 
“I.- ¿Lo utilizarías en la escuela? 
E.- No, no, no, no” (1-1194:1-1195) 
 
 
Podemos ver, como Diana desde su propia biografía y a través 
de su reflexión autónoma, nos muestra elementos de apoyo para 
sustentar una crítica ante este tipo de propuestas de software. Su 
posicionamiento en este caso incluso es coincidente con elementos 
trabajados en la formación inicial pero obtenidas de forma particular, 
con lo que se refuerza las creencias frente al conocimiento profesional: 
su construcción se entremezcla con los sentimientos y la falta de 
elementos que apoyen una reflexión estrictamente profesional.  
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A partir de estas valoraciones, situándonos en el marco de sus 
creencias, podemos decir que Diana esgrime suficientes razones como 
para posicionar estas creencias dentro del juego polar que citan 
Prestridge (2012) cuando habla de posiciones objetivistas o 
constructivistas (Howard, McGee, Schwartz y Purcell, 2000) o los 
extremos instruccionista/constructivista de Cox et. al. (2004). En el 
continuo que se establece entre los dos extremos, vemos como Diana se 
orienta claramente hacia un posicionamiento constructivista. Según las 
investigaciones, esta forma de creencia facilita la integración de la 
Tecnología Educativa en la escuela.  
 
2.2.4. El uso de la Tecnología Educativa hasta la 
universidad 
 
 Comenzamos esta sección tomando conciencia de que el uso de 
la Tecnología Educativa en la docencia vivida por Diana es muy 
puntual. Conviene hacer explícito aquí que aún no ha cursado la 
asignatura de Nuevas Tecnologías, ya que es una materia del siguiente 
cuatrimestre.  
 
“Tenían en todo Primaria, el único ordenador que vi fue el de mi casa. 
No había un ordenador, no había… no había nada. Había diapositivas, 
punto, punto” (1-398) 
 
 En Ed. Infantil no es capaz de recordar el uso de medios en los 
procesos de aula, pero sí una anécdota: el uso del vídeo, para proyectar 
una película en caso de ausencia de un profesor. No se trata de una 
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cuestión educativa, es simple entretenimiento con el objetivo de 
tenerlos sentados pasando el tiempo: 
 
“E.- A veces nos ponían alguna película de dibujos. 
I.- Alguna peli de dibujos. ¿Y con qué fin era el uso? 
E.- Con ninguno, con tenernos allí sentados [risas] 
I.- [risas] 
E.- Me acuerdo que una de ellas, que recuerde, era de los pitufos o algo 
así. O sea, que imagínate, qué podía tener una película de esas.  
I.- No había ningún objetivo detrás, o por lo menos que tú recuerdes de 
forma…  
E.- Que yo recuerde no. 
I.- ¿Qué día os lo ponían? 
E.- Es que no lo sé, esto debió de ser un día que faltó alguna profesora y 
nos metieron… porque fue algo totalmente extraordinario ¿sabes? Ir a 
una… a una salita que tenían allí encima, apelotonarnos a todos allí y 
ver una peli de dibujos” (1-404:1-412) 
 
 
 Y ahí finalizan sus recuerdos respecto a esta etapa. En Ed. 
Primaria, hubo un profesor, ya analizado, que sí introduce un elemento 
novedoso en su docencia: el uso de diapositivas. 
 
“de Primaria, ya te digo, lo único que tal eran las diapositivas, lo único” 
(1-398) 
 
 Este profesor conviene tenerlo presente porque supone un punto 
de referencia importante dentro de esta etapa. También aquí 
identificamos una relación entre el “potencial didáctico” y la edad del 
alumnado que lleva a tomar con fuerza ejemplificaciones de propuestas 
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consideradas positivas en la biografía personal del sujeto. Este profesor 
surge como un referente de una buena práctica en esta etapa y es 
probablemente la única referencia explícita para Diana del abordaje de 
un desarrollo con alumnado de esta etapa. 
 
 Aunque siguen siendo puntuales, las experiencias se suceden. En 
Ed. Secundaria, concretamente en 3º, Diana vive una rutina importante 
tanto en Informática de tercero de la ESO como Tecnología en el caso de 
cuarto. Se entiende y conceptualiza el trabajo con Tecnología Educativa 
exclusivamente en el caso de estas asignaturas, aunque la disposición 
de los medios permita habilitar tiempos para el resto del profesorado. 
Las circunstancias que rodean estos recuerdos son verdaderamente 
particulares. 
 
 Para un centro educativo privado como el de Diana, el valor de 
unas instalaciones de estas características es muy alto. La denominada 
“sala de informática” se reserva a la docencia de Tecnología, por lo que 
fuera de estas horas no se produce ningún uso por parte del resto de 
profesores: 
 
“Seguro que no, además. Seguro, te doy mi palabra si quieres de que no, 
seguro, seguro que no. Ni con nosotros ni con otros” (1-494) 
  
El uso de estos recursos es simplemente técnico, no didáctico. Se 
limita al aprendizaje de la estructura y componentes del ordenador, su 
funcionamiento interno: “Veíamos las partes del ordenador y tal. O sea, de 
tocar el ordenador, alguna tecla, pues pocas veces, era más de…” (1-446). De 
hecho, en esa perspectiva de estudio de la máquina, no existía conexión 
a Internet, aunque en aquella época ya era general: 
367 
III ESTUDIO DE CASOS 
 
”Si había conexión no lo sé, porque sé que tienen conexión a Internet en 
el colegio, pero desde luego nosotros no entrábamos en Internet para 
nada” (1-476) 
 
 El aula se “protege” del resto del claustro, aumentando su fuerza 
como talismán (Litwin, 2005:17), y es su presencia la garantía de 
calidad, aunque no tengan objeto, quedando estas instalaciones 
reducidas a un simple uso instrumental en una parte de la docencia de 
Tecnología. La presencia de la tecnología despliega una serie de 
atribuciones que nos recuerdan otra vez su falta de neutralidad (Lion, 
1995).  
 
Pero esta aula queda relegada a una parte de la asignatura, 
porque el resto se desarrollaba en el aula ordinaria: 
 
“Porque nos repartíamos entre el aula de informática y el aula de 
Tecnología. […] Donde hacíamos los proyectos y todas esas cosas” (1-
442) 
 
El material de referencia sigue siendo el libro de texto y se 
reproducen las rutinas habituales en el resto de asignaturas. Llama la 
atención que también se use el libro de texto en la sala de informática, 
en esa parte práctica, lo que refuerza las polaridades sobre buenos y 
malos profesores exploradas anteriormente: 
 
“seguramente un coquito y todo lo que tú quieras, pero es que era 
malísimo como profesor, o sea, malísimo de pésimo, y nada, llevábamos 
el libro al aula de informática” (1-444) 
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“Era un libro, lo llevábamos y recuerdo subrayar “flash, flash, flash”. 
Subrayábamos cosas y mirábamos después un poco, pues yo qué sé, 
miraríamos el Word y cosas así” (1-446) 
 
 Esta realidad vivida por Diana refuerza en ella una serie de 
intuiciones sobre el uso de los medios, muy concretas. Está convencida 
de que la simple incorporación de un nuevo medio que provoque un 
leve distanciamiento respecto a las rutinas vividas tiene que provocar 
irremediablemente una diferencia significativa en la calidad del 
aprendizaje: 
 
“Pues mira, ya puedes no pedirle a los profesores que, que utilicen 
medios como los ordenadores o tal, pero bueno, pues de vez en cuando 
alguna diapositiva, algún vídeo, alguna clase un poquito más tal se 
agradece, porque además en un colegio donde no se utilizaba para nada 
esas cosas si uno lo utilizaba una vez, seguro que se te iba a quedar 
grabado, seguro, seguro, seguro, si en vez de exponerte el tema en 
“brrrrraaaa” te pongo un vídeo, si en vez de explicarte la guerra 
mundial te pongo un vídeo sobre la guerra mundial, seguro, seguro que 
se te queda” (1-412) 
 
Estas intuiciones chocan frontalmente con la investigación sobre 
el uso de medios. Recordemos que R. Clark (1983) nos dice que esa 
motivación inicial no tiene continuidad en el tiempo y que el valor de 
los medios en cuanto a la motivación que producen de cara al 
aprendizaje pierde fuerza después de su incorporación a la docencia. 
 
Pero en este caso, ante este profesor de Tecnología se produce un 
hecho excepcional, que Diana no comenta en ningún otro caso: las 
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expectativas respecto a esta asignatura parecen tan altas por parte de 
padres y alumnos que se produce una auténtica “rebelión”: 
 
“Sí nos cabreábamos, por ejemplo, sí nos cabreábamos en informática, 
eso sí nos cabreaba: “joder, es que no hacemos nada”. De verdad, y en 
casa todo el mundo decía lo mismo, de hecho este profesor tuvo 
denuncias, hubo de todo” (1-414) 
 
  La cuestión entra de lleno, sorprendentemente, en cuestiones 
didácticas, cuando en realidad, por lo que se desprende de la entrevista, 
el tipo de docencia desarrollado no es muy diferente del resto del 
profesorado ni del planteamiento general del centro: “Ya no solo de 
“mira que no hace nada”, sino de que “mira que este como docente… no tiene 
ni puñetera idea”” (1-424) ¿Se espera un tipo de trabajo diferente con 
tecnología? ¿Hay diferencias en cuanto a la valoración del desarrollo de 
la práctica con ordenadores y la docencia habitual? ¿Qué expectativas 
no se vieron cumplidas? ¿Cuál es la diferencia respecto al resto de 
asignaturas?  
 
  La situación llega al límite, pero podemos extraer los elementos 
que provocan esta respuesta por parte del alumnado. Parece que hay 
cuestiones que se destacan y que motivan esta “rebelión”: 
 
• Usar sólo libro: 
 
¿Cómo puedes coger un grupo de alumnos, llevarlos al aula de 
informática con libro, con un libro, y ponerte a subrayar el libro y 
todos a mirar por los ordenadores en plan “ah, mira eso es la 
pantalla, pero no lo toco que… se rompe”?”(1-420) 
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• Demostrar poca capacidad como docente: 
 
“mira que este como docente… no tiene ni puñetera idea” (1-424) 
 
• Ausencia de práctica: llegaban a clase y el ordenador incluso 
estaba previamente encendido:  
 
“Clases de informática como Dios manda, o sea, que nos enseñara a 
usar un ordenador, que… que supiéramos, aunque fuera como 
encenderlo” (1-428) 
 
“Llegábamos al aula y estaba encendido” (1-530) 
 
 Pero, indirectamente, el centro como institución, también parece 
tener una cierta responsabilidad en esta cuestión. La “sala de 
informática” tiene un valor especial, con su compra se produce la 
apropiación por parte del centro de un pequeño tesoro, un talismán 
como diría Litwin (2005) que hay que cuidar y que no necesariamente 
se haya vinculado a un uso por parte del profesorado. Tiene un valor 
intrínseco asociado a su simple presencia, se convierte en una pantalla 
social que pretende ser un reflejo de las expectativas y esperanzas que 
padres y sociedad tienen en un centro educativo. Aquí tenemos un 
ejemplo de publicidad y prestigio asociado a la simple presencia de 
recursos, como punto diferenciador respecto al resto de centros: 
 
“Es que no los tocábamos, es que era como su tesoro preciado y 
maravilloso que nadie podía tocar, entonces claro, en otras asignaturas 
ya ni se nos ocurría decir, pues oye, no sé a... a… a…” (1-532) 
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  La incorporación de estos elementos implica también ofrecer un 
motivo de desorientación y despiste respecto a esa meta a batir por 
parte del centro que es la selectividad. Del conjunto de expectativas 
sociales, se seleccionan y categorizan por su fuerza y determinación a la 
hora de valer en la proyección del centro: la “sala de informática” 
cumple un papel necesario, pero más importante es la trascendencia 
mediática que todos los años tiene en los periódicos el índice de 
aprobados. En juego está el prestigio de toda la institución. Porque la 
compra de estos recursos, también lleva implícito el potencial de 
despistar, desorientar, bajar presumiblemente el rendimiento del 
alumnado. Pueden funcionar como distractores, por eso no se publicita 
de forma abierta su uso. Están ahí y ese es su valor.  
 
  En la práctica, hay una decisión salomónica y consensuada del 
claustro y la institución de forma no pública: se compran los 
ordenadores, por lo beneficios asociados a la presencia de recursos 
novedosos y actuales, pero no se usan, para así mantener el nivel que se 
exige en la selectividad: 
 
“Es que… no interesaba tampoco, a ver si me entiendes, no interesaba 
que nosotros aprendiéramos aquello, nos llamara la atención, o nos 
gustara como nos presentaban un tema. Interesaba que aprobáramos la 
selectividad, y que estudiáramos y que chapáramos y que pasáramos de 
curso y todo eso. Eso era lo que interesaba” (1-546) 
 
 Y esta lectura se traslada de forma generalizada a todas las 
actividades del centro: festivales, fiestas de centro, instalaciones… todo 
pasa por ese doble filtro, esa decisión tácita pero no escrita de “dar 
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imagen de” pero al mismo tiempo asegurar el rendimiento, 
estableciendo un juego de crear expectativas y no desarrollarlas, 
comprar material didáctico y no usarlo, vender un producto, pero sin 
fundamento: 
 
““100% de aprobados, pues el festival es impresionante” Tenía un 
teatro de… de la Virgen, las fiestas del colegio, de ese colegio, buah… 
todos los medios del mundo, tenían de todo ¿sabes? Montan, pero la de 
Dios, o sea, de cara a fuera era muy en plan “somos un colegio muy 
rico, mucho tal, mucho cual”. Ahora, ¿en cuanto a aprendizaje y todo 
eso? no, no. O sea, tenemos un índice de aprobados altísimo” (1-552) 
 
 Por lo tanto, el equipamiento informático queda fuera de 
circuitos docentes de aula. Sin embargo, Diana cree que el profesorado 
sí usa estos recursos, en forma de portátiles y conexiones a Internet: 
 
“Porque además, en ese colegio sí había, sí había los cañones, sí había 
ordenadores, sí había profesores de hecho que iban con su portátil, 
recuerdo ver alguno con un portátil, había salas de audiovisuales, había 
de todo, y no se utilizaba porque… porque no, porque no se quería” (1-
542) 
 
  Ante esta realidad reconoce que ella cambiaría todo. Y esto es 
importante, porque en sus expectativas está no repetir en su futuro 
profesional la situación que ha vivido. El siguiente extracto de la 
entrevista tiene una especial importancia: en el podemos ver la 
importancia que tiene para ella distanciarse mínimamente de ese 
modelo vivido. Una sutil diferencia, a ojos del investigador, se convierte 
en un paso de gigante para Diana: 
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“Todo, todo, todo. Todo, ¿qué cambiaría? Es que nada a un poco ya 
¡ufff! ¿Entiendes?” (1-542) 
 
 Apreciamos como a lo largo de esta etapa la calidad de las 
explicaciones que Diana ofrece sobre la docencia aumentan 
considerablemente. Esto concuerda con las ideas que sobre la 
reminiscencia nos ofrece Draaisma (2006): los hitos temporales 
aumentan considerablemente a medida que nos acercamos a la mayoría 
de edad, un tiempo fundamental para entender la identidad de la 
persona.  
 
2.3. Biografía familiar: el peso de la docencia 
 
 El recorrido por la biografía familiar de Diana se convirtió en 
toda una fuente de referencias y experiencias. Es sorprendente poder 
abordar la enorme influencia en su desarrollo y en la forma en la que 
hoy ella misma entiende la educación. Diferenciar entre la biografía 
estrictamente escolar y familiar ha sido una tarea difícil: se trata de dos 
realidades que se influyen y entremezclan mutuamente porque sus 
propios padres también se dedican o se han dedicado a la docencia. De 
alguna forma, ellos también explicitan modelos y concepciones sobre la 
enseñanza en el seno de la familia que están ahí y que es necesario 
comprender. 
 
 Por otro lado, la madre de Diana, aunque en muchos casos 
parece “ausente” o con poca influencia, tiene un peso específico 
fundamental, porque es la que asienta un punto de vista que será 
estructural en el desarrollo de la pareja. Las experiencias vividas a raíz 
374 
 
 
 
de la emigración generan expectativas e inquietudes que se incorporan 
y marcan tendencia.  
 
 Por lo tanto, se ha decidido empezar el estudio de la biografía 
familiar desde el desarrollo de su madre, que resulta el modelo docente 
familiar de menor peso en volumen pero que ofrece un filtro de lectura 
global de la realidad con mayor calado, para poder comprender así 
mejor las implicaciones en la situación de su padre, que sí desarrolla 
modelos más explícitos y palpables en Diana en cuestiones de 
enseñanza y educación. 
 
 
2.3.1. Su madre: una vida bajo la influencia de la 
emigración 
 
 La madre de Diana nace en un entorno rural, en una zona que se 
encuentra en el interior de la provincia de A Coruña. Un ámbito que ha 
vivido de lleno la emigración, aunque en el pasado haya vivido un 
pequeño periodo de “prosperidad”: “bueno, tuvo su época de apogeo y tal 
pero ahora son cuatro casas. Es un poblado minero, a lo mejor sí que te 
suena…” (1-616). Así, sus abuelos, como era habitual en aquella época, 
optan por la emigración transoceánica, en concreto Venezuela, dejando 
a su hija con la familia a la edad de 1 año: 
 
“pues tenía menos de un año y mis abuelos se marcharon a Venezuela y 
se quedó con, con un tío de… o sea, con un tío de ella. Un hermano de 
mi abuelo. Con dos hermanos de mi abuelo, solteros” (1-630) 
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 Durante este tiempo, además de vivir con su abuela, a los 5 años, 
se muda a Coruña con uno de sus tíos.  
 
“antes estuvo viviendo… o sea, primero vivió con mis tíos, luego con su 
abuela y luego se fue a Coruña con otro tío” (1-630) 
 
 En la entrevista, no se llega a justificar con claridad ese 
desplazamiento, pero en las respuestas de Diana se asocia claramente 
con la apertura de posibilidades en su formación y desarrollo: 
 
“se marchó con, con, con otro tío a Coruña, que ya era una ciudad un 
poco más grande y tal y bueno, ya había más dinero todo eso, entonces, 
entró a estudiar en un colegio privado” (1-969) 
 
 Además sus abuelos colaboran y se preocupan en la educación 
de la hija enviando dinero, sufragando los gastos de una “buena 
educación”: 
 
“mis abuelos querían que se formara, querían que estudiara, sobre todo 
mi abuelo, querían que estudiara, entonces empezaron a ganar un 
poquito de dinero pues mi madre se fue con mi tío a Vigo y se fue a 
estudiar a un colegio privado” (1-971) 
 
En contraste con la educación que se ofrecía en la aldea: 
 
“ella hasta el momento se quedó en mi aldea, y había una escuela, 
bueno, que si te enseño las fotos te mueres, era... era unitaria...” (1-971) 
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 Estos extractos de la entrevista corroboran algunos hallazgos y 
profundizan en elementos anteriormente explorados: por una parte 
vemos la asociación que Diana hace del tamaño, de las instalaciones, 
con la calidad del centro. No se habla aprendizaje, de enseñanza… todo 
queda en manos del tamaño y el número de alumnos. Pero también 
vemos una asociación entre calidad educativa y educación privada: las 
oportunidades hay que buscarlas ya que el sistema educativo público 
no las ofrece, y son los recursos económicos de la emigración los que 
funcionan como llave de acceso a esa preparación que será clave en el 
futuro. 
 
 El centro educativo de A Coruña en el que estudia es religioso: 
“Sí, sí, y nada, estuvo allí, estudiando en las monjas en Coruña” (1-632). Sin 
embargo, a los pocos años, cuando cuenta aproximadamente con once, 
marcha para Venezuela a vivir con sus padres. Normalmente, esta 
decisión suponía un salto en la perspectiva de la emigración: cuando 
uno de los padres o el matrimonio marchaba, era frecuente dejar a los 
hijos a cargo de algún familiar. De alguna forma, se dejaba entrever que 
era una emigración con orientación clara al retorno. Sin embargo, 
marchar y llevar a los hijos implica dejar la puerta abierta a una 
emigración definitiva. 
 
 Sin embargo, la madre de Diana, retorna con 16 años. Ese tiempo 
supone un giro total en su perspectiva: lo que acontece en esos años la 
marcará con profundidad, incluso en el presente: “Escuchas hablar a mi 
madre y te parece Venezolana” (1-648) 
  
 Diana reconoce la importancia que tuvo para su madre la 
emigración: su situación actual es deudora de esa experiencia. 
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“Mi madre… cambió todo. Imagínate. O sea, si mi madre se hubiera 
quedado en el pueblo, metida, toda su vida hubiera sido la de una 
persona totalmente distinta, totalmente distinta, porque aquella… 
Además, es que mi pueblo no es un concello, es un pueblecito muy 
pequeño donde no había nada, de las escuelas aún hoy son muy malas, 
muy malas, o sea, que a mi madre toda la cultura le vino cuando se fue 
a Venezuela. Todo. Toda la cultura, un poco el estudio, todo eso, le vino 
cuando se fue allá” (1-931) 
 
 Sus abuelos se estabilizan trabajando en la casa de una familia 
acomodada de clase alta en Caracas. Su abuela se dedica al trabajo de 
casa como cocinera, y su abuelo trabaja como chófer. La relación con esa 
familia se vuelve muy especial, Diana se refiere a “sus tíos” (1-634).  
“una gente adorable, estupenda, o sea, que mi madre era una más de la 
casa, una hija más y… por eso muy bien, o sea, una infancia buena” (1-
634) 
 
 Su educación se desarrolla en buenos colegios, según el criterio 
de Diana, estableciendo una tríada progresiva de “calidad” entre la 
aldea, Coruña y Caracas. Las polaridades tomando el eje de referencia 
aquí-allí son evidentes: 
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Allí (Venezuela) Aquí (Galicia) 
- “No hay nada” (1-931) 
- “volvió para aquí, para la aldea esa” (1-
652) 
 Centros educativos deficientes: 
“las escuelas aún hoy son muy malas, 
muy malas” (1-931) 
“en Caracas, hablando pues inglés y 
castellano no sé qué” (1-636) 
“todo el mundo hablaba gallego 
cerrado…” (1-636) 
Preparación cultural: “mi tía hizo 
varias cosas, no tenía muy claro que 
hacer, siempre estaba estudiando, pero 
bueno, cosas más de fotografía, cosas así 
que le interesaban” (1-945) 
“si se hubiera quedado en mi aldea, 
hubiera acabando siendo pues... […] No 
voy a decir que... que una ignorante, 
pero… […] Pero bueno” (1-947) 
 
Tabla 21. Caso Diana: diferencias educativas Venezuela-Galicia 
 
 La familia de la casa tenía hijos de la edad de la madre de Diana 
y le ofrecen un entorno afectivo que facilita la adaptación y que la 
acompaña en ese proceso de enriquecimiento. Aunque estudian en 
centros distintos, su madre lo hace en un centro para niños inmigrantes 
“pero un buen colegio, porque por lo que decía mi madre” (1-634), pasan 
mucho tiempo juntos: “No iban juntas al colegio, pero iban juntas a todas 
por- , a todas partes” (1-935) Y todo este tiempo no es neutro, se proyecta 
en su biografía en forma de capital cultural que le aporta y enriquece y 
que posteriormente favorecerá una determinada ubicación social 
(Bourdieu, 1998): 
 
“Mi tío allá estaba haciendo medicina, con lo cual mi madre siempre 
cuenta que todos los estudiantes de medicina estaban en la casa cuando 
él estaba allí estudiando ¿sabes? Se quedaban en casa con mi tío 
estudiando toda la noche, a lo mejor, no sé qué, y mi madre estaba allí 
metida en el medio” (1-939) 
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 La influencia de estas vivencia forja su identidad y se muestra en 
decisiones clave: su madre pretendía hacer farmacia, decisión que 
Diana relaciona directamente con su paso por Venezuela: “muy buena 
estudiante y de hecho quería hacer farmacia” (1-943). El retorno se produce 
con 16 años y no resulta agradable. Se describe como difícil, lo pasa 
mal, y eso que sólo han sido 6 años. Los términos empleados por Diana 
rozan lo despectivo respecto a la aldea de origen a la que se vuelve, nos 
muestran con fuerza las implicaciones de la polaridad: 
 
“Y nada, volvió para aquí, para la aldea esa, y estuvo allí pues… pues… 
un año o dos años” (1-652) 
 
  Sus abuelos desean volver, y lo hacen en cuanto tienen 
posibilidad: “mis abuelos tenían muchas ganas de volverse a Galicia” (1-985). 
No duran mucho tiempo: exactamente el de escolaridad que le queda 
en el instituto. Con 18 años, toda la familia se desplaza a Coruña. Se 
produce el salto a la universidad. Mientras, su abuela deja 
definitivamente el trabajo y su abuelo se dedica al transporte: 
 
“Mi abuelo seguía trabajando en Coruña. Era... camionero” (1-983) 
 
  En el momento de entrar en la universidad, su madre mantenía 
la intención de hacer farmacia, pero la situación económica, ese capital 
económico que nos indica Bourdieu (1998) de la familia lo impide. La 
carrera supone un desplazamiento a Santiago de Compostela que no se 
pueden permitir. Hay otros condicionantes, siempre de tipo económico 
y laboral que fuerzan la balanza hacia el magisterio. Así, decide hacer 
carrera, pero…”sin ninguna vocación, sin ninguna vocación” (1-652). 
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“Por obligación, o sea, porque no lo quedaba más remedio que hacer eso. 
En Coruña no había precisamente muchas carreras y lo que ella quería 
hacer pues tampoco…” (1-787) 
  
Magisterio  Farmacia 
Coruña: en casa.  ↔ Santiago: desplazamiento. 
Barato: 
“No había dinero, ni…” (1-2172) 
↔ Caro: 
“mis abuelos no se hicieron ricos 
en Venezuela” (1-658) 
Corto en el tiempo: 
“tenía que ser algo rápido” (1-789) 
 
↔ Largo: 
“eran cinco años estudiando” (1-
658) 
Con trabajo: 
“...que consiguiera trabajo, de 
aquella tampoco era tan difícil 
conseguir un puesto” (1-791) 
“que le diera trabajo enseguida” (1-
658) 
↔ Sin trabajo: 
“Mi madre quería hacer farmacia 
y decía “pero yo acabo farmacia y 
¿qué hacía yo de mi vida?” (1-
658) 
 
Tabla 22. Caso Diana: razones para la elección de carrera 
 
 Los estudios de magisterio los realiza con su novio, el hombre 
que con el tiempo se casa y que se convertirá en el padre de Diana. La 
situación no es casual, es ella quien le pide que haga magisterio, pero 
esto se desarrollará cuando abordemos la figura de su padre. Al 
finalizar los estudios se casan: 
 
“Se casaron, se fueron a vivir al piso con mis abuelos y luego se hicieron 
la casa en… aquí en… Santa Comba” (1-660) 
 
 Durante un tiempo comparten la vivienda con los abuelos de 
Diana en A Coruña, pero más adelante hacen una casa propia en la 
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aldea. Cuando comienzan a trabajar, la situación se complica: el padre 
queda trabajando en un centro concertado de Santa Comba y su madre 
en uno privado próximo a A Coruña, en Betanzos. Las circunstancias 
fuerzan un cambio de propiedades entre padres e hijos: sus abuelos se 
marchan a vivir a la casa de la aldea, construida por los hijos, y sus 
padres se quedan en Coruña, en el piso comprado por los abuelos de 
Diana tras el retorno de Venezuela: 
 
“Entonces mi padre vivía en mi aldea y mi madre vivía con mis abuelos 
en Coruña […] Y luego al final mi padre lo cambiaron para Coruña con 
lo cual mis abuelos se vinieron para aquí y mis padres se quedaron 
allá.” (1-666) 
 
 
2.3.1.1. Su situación laboral 
 
 Lo que a la madre le ocurre desde que comienza su desarrollo 
profesional merece atención específica, por las repercusiones en el 
desarrollo de concepciones educativas por parte de Diana, es el caso 
parecido también al de su padre ya que los dos estudian magisterio y se 
dedican de pleno, al menos de forma inicial, a la docencia. 
 
 Recordemos que decide estudiar esta carrera renunciando a los 
estudios que realmente desea, traicionando las expectativas de futuro 
que se habían marcado en ese período de emigración en Venezuela. La 
situación económica obliga, y la administración no ofrece vías de 
compensación de estas diferencias de acceso. La proximidad y la falta 
de recursos para pagar los estudios en otra ciudad, le obligan a 
382 
 
 
 
renunciar a lo que inicialmente pretende y orientarse por una opción 
con mayor inmediatez y con un costo muy inferior. 
 
 Finalizados los estudios, comienza el trabajo en un centro 
privado en una ciudad próxima a A Coruña. Su marido también 
encuentra trabajo, pero en el pueblo cerca de la aldea, en un colegio 
privado de tipo concertado. La distancia respecto al domicilio familiar, 
en los dos casos, provoca la ausencia de los padres y el protagonismo 
de los abuelos en el cuidado de las hijas. Diana reconoce ver muy poco 
a sus padres. Es su abuela la que toma el relevo: “yo a mi madre de 
pequeña, nos crió mi abuela, yo a mi madre de pequeña no la veía” (1-672). 
Nos topamos con una gran contradicción: mientras que en el discurso 
pedagógico se destaca el papel de los padres en el crecimiento y 
desarrollo de los hijos, sus padres, a la vez profesores, no pueden 
llevarlo a la práctica: 
 
 “Ella llegaba a casa y yo ya estaba dormida. Yo me levantaba por las 
mañanas y yo ya no veía a mi madre. […] O sea, yo no veía a mi madre, 
nunca. Durante años y años yo no la veía, mi padre ya nada, porque 
estaba en Santa Comba, pero mi madre… pues nada” (1-676)  
“Estaba en Betanzos y… venía a las noches, a la noche pero llegaba a las 
10, por ahí y yo ya estaba dormida. Sí, yo estaba acostada cuando mi 
madre llegaba. Es que no la veía, y cuando yo me levantaba mi madre ya 
no estaba. Y mi padre estaba en, en mi aldea, con lo cual…” (1-773) 
 
 
Por otra parte, parece que el problema no es necesariamente el 
trabajo educativo, sino las condiciones en las que se desarrollaba en el 
centro en el que trabajaba: “la explotaban totalmente” (1-672). Diana 
383 
III ESTUDIO DE CASOS 
recuerda varios elementos que ahondan en esa ausencia por parte de la 
madre y que impide que puedan verla: 
 
• Tiene obligatoriamente que participar en proyectos del centro 
fuera de horario laboral: 
 
“tenía que quedarse muchas veces en el colegio a hacer no sé qué y 
tal, o hacer proyectitos no sé qué, porque a veces comenta, no sé que 
de la biblioteca de su colegio que la hacían los profesores. Y es que 
no… es que mi madre no habla” (1-799)  
 
• Fuerte carga de docencia y sustituciones: 
 
“la quemaban a saco, que la llenaban de clases y de… yo qué sé, de 
cubrir un turno” (1-799) 
 
Si la educación no era algo que estudiase realmente motivada, el 
trabajo aupó más la balanza de forma directa a una salida de la 
profesión: 
 
“no le gustaba y no le gusta. Mi madre se quedó muy, muy, muy 
quemada. Mi madre no habla de… de eso sencillamente. No… yo qué 
sé, pues lo pasó mal ¿no? Estaba superexplotada y se quedó 
quemadísima de eso” (1-795) 
 
“no le gusta… lo de dar clase, no le gusta nada” (1-699) 
 
 Sin embargo parece que la razón real del abandono no es 
estrictamente profesional: sus abuelos enferman, la situación familiar se 
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complica, y su madre renuncia a seguir trabajando. Probablemente todo 
un cúmulo de circunstancias, como la propia presión laboral, la falta de 
motivación, o las dificultades de conciliación familiar, hayan ayudado. 
 
 Lo que aquí refleja Diana es una circunstancia habitual en otros 
países, pero no en el contexto gallego: el abandono de la profesión 
docente. Se trata, como nos indica Marcelo: 
 
“una gran cantidad de profesores principiantes dejan la profesión 
dentro de los primeros años de enseñanza. El abandono es 
particularmente alto en escuelas de zonas desfavorecidas, suponiendo 
un alto coste social y personal. Por eso se ha convertido en una 
prioridad política reducirlo. Aun cuando los profesores principiantes no 
abandonen la enseñanza, un comienzo con dificultades en su carrera 
docente puede reducir su confianza en la profesión y puede que los 
alumnos y las escuelas se resientan” (Marcelo, 2009:9) 
 
 Diana apenas hace referencias al estilo docente de la madre, a 
cómo desarrolla sus clases, etc. Ella era todavía pequeña cuando deja el 
trabajo y los recuerdos son muy puntuales. Pero en alusión a una visita 
al colegio donde trabajaba, destaca un elemento: el cariño con el que 
trata a sus alumnos, cuestión que conecta con las valoraciones que hace 
sobre el profesorado de su escolaridad: 
 
“ella le daba clase a los niños pequeños, y yo qué sé, a mi me pareció 
una profesora [risas] buenísima porque era unos enanitos así… todos 
chiquitines… […] Y… eran unos enanitos y yo qué sé y… pues yo lo 
recuerdo con mucho cariño, mi madre con ellos ahí… no lo sé, no sé” 
(1-795) 
 
385 
III ESTUDIO DE CASOS 
 Diana vive un silencio permanente por parte de su madre 
respecto a cuestiones pedagógicas y relacionadas con la docencia. En 
general, ella misma se encuentra ante una laguna que le resulta extraña 
y que intenta justificar una y otra vez a lo largo de la entrevista: “Es que 
no sé nada de cuando mi madre daba clases” (1-793) 
  
  El espacio educativo explícito en la familia es ocupado con 
mucha mayor fuerza por parte de su padre. 
 
2.3.2. Su padre 
 
 La vida del padre de Diana aparece desde sus primeros 
recuerdos claramente condicionada al desarrollo de la madre. Ella es la 
que ofrece referencias más globales, no tan específicamente educativas, 
una perspectiva de tipo general que abarca cuestiones personales y 
profesionales y que orientará el desarrollo de la pareja y de la familia. 
La experiencia de la emigración, el desarrollo y crecimiento en un 
entorno que ofrece más posibilidades y más experiencias culturales o de 
formación, reorienta el futuro de su padre. La acumulación de un rico 
capital cultural no sólo se traslada en las expectativas propias sociales y 
profesionales, sino también en las personas que le rodean. El saldo de la 
emigración no hay que valorarlo exclusivamente en términos 
económicos: como nos indica Bourdieu (1998) el capital global tiene 
otros muchos elementos de apoyo como hemos visto. Se forja el habitus 
como subjetividad socializada generando prácticas que se limitan a las 
condiciones sociales. Y este habitus también condiciona a su padre.  
 
 En el caso de su padre esta cuestión se vive con claridad. En el 
proceso de creación de las bases de la pareja y la familia, es su madre la 
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que marca la pauta y, aunque inicialmente se desarrolla 
profesionalmente en un centro educativo, la falta de motivación e 
interés junto con las cargas familiares le hacen abandonar. Sin embargo, 
el relevo en esta cuestión más profesional lo toma precisamente su 
padre. Es decir, que aunque tiene a nivel biográfico un menor peso, 
como desarrolla con mayor intensidad su trabajo docente, será quien 
influya con más peso en Diana en este sentido. A lo largo del siguiente 
apartado exploraremos las concepciones de su padre sobre distintos 
aspectos profesionales para poder conocer también las posibles 
conexiones entre estas perspectivas y las creencias que potencialmente 
Diana pueda elaborar.  
 
 Procede de la misma zona que su madre, precisamente de una 
aldea muy cercana. Su familia tiene un bar y gracias a los ingresos que 
obtienen, deciden mandar a su hijo a un internado, “pero era de curas 
¿eh? También” (1-719): 
 
“mis abuelos, tenían un bar. O sea, mi padre trabajaba en el bar y tal y 
estudiaba así de “aquela maneira”. A mi padre no le gustaba nada 
estudiar. Pero luego lo internaron en… en Santa Comba [risas]” (1-
709) 
  
 Esta posibilidad implica un sacrificio a la familia que de alguna 
forma fuerza al hijo a sacar adelante los estudios, aunque no le gusten:  
 
“según mi padre no le quedó más remedio que quitar aquello porque 
claro, con el dinero que costaba y todo el rollo” (1-721)  
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Se da a entender con claridad que hubiera preferido seguir 
trabajando en el bar y que sigue con los estudios por obligación. 
Después fue su pareja quien le condiciona para que estudie. La madre 
de Diana no lo duda, y ante la posibilidad de que se quede en el bar 
trabajando, le exige en ese momento que estudie, si no quiere ver 
peligrar la relación: 
 
 “por él se hubiera quedado en el bar a trabajar pero mi madre le dijo 
que “na, nai”” (1-721) 
  
 Incluso va más allá: 
 
“E.- Ya eran pareja, o sea, claramente mi madre le dijo: “estudias o yo 
no me voy a casar con… con un camarero” [risas] Fue así, sí, sí. Fue 
así, mi madre…  
I.- Le insistió ¿no? 
E.- Sí, sí, sí. Le dijo: “yo no me caso, o sea, no salgo, o sea, te mando a la 
porra si no estudias algo”. Es que mi madre es así.  
I.- Vaya. 
E.- Y mi padre no le quedó más remedio que estudiar algo y se fue a 
magisterio.” (1-757:1-761) 
 
 Surge en la pareja un desarrollo profesional opuesto: mientras la 
madre fuerza a su padre a estudiar, ella progresivamente pierde el 
interés por la profesión y es él quien lo gana. Es tal la dedicación que 
Diana apenas ve a su padre, que junto con la situación laboral de su 
madre, anteriormente comentada, provoca carencias de tipo afectivo a 
lo largo de su desarrollo: 
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“¿Mi padre? Mi padre no lo vemos por casa, se queda en el colegio 
hasta las 10 de la noche” (1-727) 
  
2.3.2.1. Desarrollo profesional 
 
 Después de un análisis global de las entrevistas, podemos 
sintetizar en tres lo momentos clave de su trayectoria: 
 
1. Comienza su trabajo en un centro concertado de Santa 
Comba. Aunque durante tres años intenta sacar las 
oposiciones, finalmente abandona: 
 
“Estuvo tres años intentando sacarse la oposición, pero claro, 
trabajaba, no sé que, tal. No se la sacó. Son muchos años” (1-751)  
 
2. Cierre del centro: pasados unos años el centro tiene serios 
problemas de viabilidad. La vinculación con la 
administración a través del concierto educativo le permite 
participar en lo que se denominó bolsa de recolocación: un 
espacio donde se asignan las plazas vacantes que se generen 
en los centros docentes concertados, con objeto de recolocar al 
personal que quede en situación de desempleo por haber sido 
suprimido su puesto de trabajo. Esta bolsa cuenta con la 
mediación de la administración y la participación de los 
centros privados concertados y sindicatos 
 
3. Incorporación a un nuevo centro: su padre encuentra un 
puesto similar al que tenía pero en un colegio religioso 
concertado en A Coruña. En poco tiempo su situación laboral 
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cambia y deja de ser un profesor más, se convierte en el Jefe 
de Estudios de Primaria. Casi todas las referencias al trabajo 
de su padre pasan por el filtro de la coordinación y de sus 
implicaciones. Se habla poco de su experiencia de aula y 
mucho de la importancia que tiene este nuevo trabajo. 
 
Por otra parte, como consecuencia de este traslado, las cosas 
cambian: de verse únicamente el fin de semana, pasan a vivir todos 
juntos. Pero su padre sigue “ausente”, se vuelca en el trabajo y eso 
fuerza su alejamiento respecto del entorno familiar:  
 
“Mi padre entró con ganas en ese colegio. […] Estaba animado y tal, ser 
un poco el pringadete de turno, tal” (1-911) 
 
 Lo que resulta ciertamente curioso es el proceso que se vive en 
esta “selección” en la Jefatura de Estudios y los criterios de “sucesión”. 
Iniciamos un ámbito, el de la participación en el Equipo Directo de 
Centro como Jefe de Estudios, que se diferencia de su visión como 
docente en el aula. Y el aula será el punto de referencia para hacer esta 
clara división:  
 
“ahora supongo que estará más cansado de dar clase, o sea, estar dentro 
de un aula y tal y le gusta más, pues un poco más lo externo” (1-807) 
 
  Aunque el centro es concertado y sostenido por fondos públicos, 
no se rige por los mismos criterios que los centros públicos en cuanto a 
funcionamiento interno. La dirección del centro, asignada directamente 
según criterio de la empresa, aún teniendo algún formalismo de cara al 
claustro y el consejo escolar, es quien selecciona su equipo directivo. Si 
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en los centros concertados hasta hace un tiempo no era necesario 
recurrir a personal contratado para puestos de cierta responsabilidad, 
ante la denominada crisis de vocaciones y por necesidad, poco a poco se 
empieza a contar con ellos. Su padre surge como candidato, pero no por 
su habilidad de gestión o competencia pedagógica, sino por la 
intensidad de trabajo, iniciando un perfil que se basado directamente en 
la dedicación y en el activismo. 
 
“Lo que te comenté, antes había muchos curas y empezó a renovarse la 
plantilla y tal y a la gente joven pues tampoco parece que le interesa 
nada” (1-899)  
 
“Mi padre se lo propusieron, él aceptó y… bueno, primero que nadie 
quiere quedarse con ese puesto, o sea, mi padre ahora ya está un poco 
cansado, ya quiere, pero es que mi padre tampoco dice “es que no 
encuentro a nadie que vea que puede seguir un poco con lo que yo estoy 
haciendo”” (1-887) 
 
 Aquí es cuando surgen una serie de ideas y criterios de trabajo 
que suponen una personalización de los criterios de trabajo, que 
vinculan la viabilidad del centro en base a su permanencia en el puesto.  
 
“Es por él, porque le da mu-… porque realmente de allí es una… de las 
pocas personas que tienen, que tira para delante de… de muchas cosas” 
(1-735) 
 
 ¿Qué pasa con los compañeros y la gente joven? Parece no 
responder a las expectativas:  
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“Por eso tenía tanto cabreo con la gente joven. Y dijo “bueno, pues 
ahora viene gente joven, que va a… “ Nada” (1-737)  
 
Y sin embargo parece que no queda claro que es lo que se espera 
de la gente joven ¿simplemente dedicación? ¿Es una cuestión 
pedagógica o meramente de poner horas de trabajo en juego? No se 
llega a especificar con claridad, pero sí parece que es una cuestión que 
sobrepasa ampliamente el trabajo que se desarrolla en el aula, va mucho 
más allá abarcando actividades externas y presencia, precisamente el 
criterio por el que su padre opta a la coordinación de la etapa.  
 
Poco a poco descubrimos una serie de concepciones sobre el 
profesorado, tanto el que ya tiene una trayectoria docente como el que 
se está incorporando, joven y novel, que son la realidad palpable de lo 
opuesto a lo que se supone que desarrolla su padre. Este conjunto de 
concepciones, aunque sean propias de su padre, resultan importantes 
para la investigación ya que como veremos Diana las hace propias. Así, 
el profesorado recibe internamente una valoración positiva cuando 
aumenta de forma voluntaria, superando el marco contractual, su 
participación en actividades externas a la docencia que complementan 
la jornada escolar. A grandes rasgos, según la descripción de Diana, el 
profesorado, al contrario que su padre: 
 
• Es vago: 
 
“A ver, yo qué sé, los profesores son unos vagos, así mismo lo piensa 
mi padre” (1-805) 
 
• No les importan los alumnos: 
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“nos les importa nada, entonces tiene un niño con problemas y van 
a hablar con mi padre y mi padre habla con la pedagoga, bueno, con 
la psicopedagoga que tienen en el colegio, la psicopedagoga atiende 
al niño, tal, tal, hace o pone el tratamiento que sea o… yo sé que 
tienen horas después de las clases, no sé que, para recuperaciones de 
niños que van un poco más atrasados. Por ejemplo, mi padre es el 
que se queda con esos niños y todo ese rollo” (1-807) 
 
• No se implican en las actividades de innovación: 
 
“Hacer salidas, no sé qué… “¿nos vamos a tener que nosotros 
pringar y salir con los niños o intenta que todos tengamos una 
mínima idea de las TIC, de las Tecnologías tal? Pero vamos a ver, 
pero ¿yo a mi edad ponerme a hacer informática? Ni de coña, tal”” 
(1-875) 
 
• No desarrolla salidas y participación en iniciativas externas: 
 
“por propia iniciativa del colegio no hay salidas culturales para los 
críos, pues mi padre se mete, busca un poco y organiza esas cosas” 
(1-813) 
 
Pero este posicionamiento del padre tiene fuertes consecuencias 
a nivel interno entre sus compañeros: 
 
• No tiene ningún tipo de apoyo: 
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“porque no tiene ningún apoyo dentro del colegio, o sea, mi padre 
no tiene precisamente buenas relaciones con la gente del resto del 
profesorado” (1-875) 
 
• Le guardan rencor: 
 
“Entonces, no lo ven como muy… ¡le tienen una tiña...!” (1-877) 
 
• Y él de forma recíproca al claustro: 
 
“y mi padre a ellos” (1-879) 
 
“aunque a casa llegue y diga “mira que panda de no sé que”” (1-
881) 
 
• Tiene que hacerlo todo solo, sin ayuda de ningún tipo: 
 
“Y… yo mi padre pringa muchísimo, muchísimo” (1-881) 
 
“Estaba animado y tal, ser un poco el pringadete de turno, tal” (1-
913) 
 
Si tomamos referencias teóricas en estilos directivos, como las 
que nos ofrece Ball (1989), vemos como la situación de su padre tiene 
difícil encaje. Por lo que se describe apunta hacia un estilo autoritario, 
con un alto nivel de conflictividad con el profesorado. Las 
consecuencias de este estilo tanto en formas de participación o 
estrategias de control se convertirían en hipótesis ya que no sabemos 
con exactitud lo que acontece en el seno de la institución.  
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Por otra parte, en ningún momento se vincula la calidad 
profesional con el trabajo que se desarrolla en el aula, parece como si 
todo se redujera a una cuestión de mera presencia en aspectos públicos, 
externos a las dinámicas de clase: se evalúa el trabajo del profesorado a 
partir de los momentos en los que trasciende fuera del aula. El trabajo 
interno, como no es público, carece de valor y consideración. Esta 
hipótesis explicativa sobre esta forma de entender el trabajo de un 
docente, se corrobora a partir de una segunda área de acercamiento al 
trabajo que desarrolla el padre, el trabajo de aula. Resulta también 
sorprendente comprobar cómo Diana participa de esta forma de 
pensamiento, ya que en ningún momento pone en entredicho o en duda 
todo lo que comenta de su padre. Al contrario. El análisis de la figura 
de su padre nos permite también conocer a Diana ya que ella misma 
coincide en estas concepciones. Es difícil encontrar evidencias de esta 
coincidencia, pero algunas son muy sutiles y nos permiten concluir que 
Diana se identifica con las concepciones de su padre. Cuando indica 
sobre el profesorado del colegio “Sí, es la ley del mínimo esfuerzo y… ya 
está” (1-743) lo dice ella, no su padre. También cuando dice que “los 
profesores son unos vagos” (1-805), en referencia a su padre, “así mismo lo 
piensa”, no sólo es el, también ella. Siempre se hace una valoración 
positiva de su trabajo: 
 
“porque realmente de allí es una… de las pocas personas que tienen, 
que tira para delante de…” (1-735) 
 
“Es por él, porque le da mu-… porque realmente de allí es una… de las 
pocas personas que tienen, que tira para delante de… de muchas cosas” 
(1-735) 
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Para reforzar esta conexión es muy interesante analizar la voz 
que utiliza Diana en las entrevistas. Con frecuencia emplea la primera 
persona del plural, un “nosotros” que indica un alto grado de 
coincidencia, una apropiación del propio discurso de su padre. 
 
“nos vamos a tener que nosotros pringar y salir con los niños o 
intenta que todos tengamos una mínima idea de las TIC, de las 
Tecnologías tal” (1-875) 
 
Iniciamos ahora la aproximación al trabajo que realiza como 
docente. Su ámbito de referencia son las áreas de Ed. Física y 
Matemáticas en Ed. Primaria. Este espacio se haya claramente 
subordinado a la coordinación lo que conlleva dificultades en el 
desarrollo de la docencia que se justifica de forma reincidente teniendo 
en cuenta la edad: 
 
“Mi padre ya tiene 55 años y ya está muy cansado de dar clase, como 
digo yo. Pero sigue...” (1-745) 
 
El interés en desarrollar su labor educativa pasa por el trabajo 
externo al aula, ya que su docencia no se caracteriza por ser 
precisamente innovadora, “totalmente tradicional” (1-823), cuando es un 
área que de él depende y que podía modificar: 
 
“No, y mi padre de hecho es un hombre bastante… cerrado… de ideas. 
Se queda con lo suyo un poco.” (1-821) 
 
Su desarrollo profesional pasa por aspectos externos al aula. 
Precisamente la descripción que hace de la forma en la que desarrolla 
su trabajo coincide plenamente con el profesorado considerado “malo”, 
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y sin embargo ella cree muy positivo su trabajo, subordinando también 
el trabajo de aula al de la coordinación generando una contradicción de 
difícil solución: someter claramente el trabajo de aula a la Jefatura de 
Estudios.  
 
• Es muy exigente: 
 
“Estricto. Muy estricto” (1-815) 
 
• No usa el libro, pero simplemente porque lo tiene 
memorizado después de tantos años: 
 
“Sé que ahora no utiliza el libro, pero… porque lo tiene ya tan 
“calcao” que lo enseña a su manera pero… 
I.- Ah… ya. 
E.- Pero eso no significa que sea ahí innovador ni muchísimo 
menos” (1-847:1-849) 
 
• Parece que el propio centro, a nivel institucional, funciona 
como acicate para mantener una línea conservadora y 
tradicional, aún siendo el coordinador de la etapa: 
 
“Un poco también porque está limitado por el centro” (1-853) 
 
 El centro busca resultados que podríamos denominar 
tradicionales en una perspectiva simplificadora del curriculum 
oficial; la innovación, entre otras cuestiones, no parece tenerse en 
cuenta: 
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“El niño tiene que aprender a sumar, a restar, a multiplicar y a 
dividir perfectamente y no me importa nada que… que coja 
herramientas que le pueden servir para otras… asignaturas. No. 
Eso no importa. No me importan los procedimientos, todo… No. 
Importa que el niño sepa hacer eso” (1-857) 
 
• Parece haber una relación entre la edad del alumnado y el 
potencial de desarrollo didáctico. Con los niveles en los que 
trabaja, parece difícil poder desarrollar una práctica más 
avanzada. Su trabajo se haya claramente condicionado por 
este factor: 
 
“Mi padre… claro, es que por ejemplo en una asignatura como 
educación física sí sé que… es que son niños, tampoco…” (1-837) 
 
• No difiere en gran medida de los profesores que ha valorado 
como “negativos”: 
 
“No hay gran diferencia, sobre todo con los negativos” (1-835) 
 
¿Cómo es posible, que a la luz de este perfil, Diana valore de 
forma positiva el trabajo de su padre? Descubrimos distintos niveles, 
capas de trabajo de un docente, que se engloban unos en otros y que 
poseen una mayor fuerza anulando peso, dilucidando y descartando 
vías ante las posibles contradicciones. Ante el supuesto choque entre la 
valoración positiva del trabajo de coordinador de etapa y el trabajo 
“negativo” que realiza en el aula el saldo final, un balance que aparenta 
ser claramente positivo, sobre todo tomando como referencia esas ganas 
de trabajar y hacer, ese activismo. Vemos como Diana integra con 
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normalidad estas dobles referencias en su biografía: por un lado las 
experiencias vividas dentro del aula le han dado marcos de referencia 
para valorar el trabajo docente, pero por otra parte, englobando lo 
anterior, el trabajo docente fuera del aula, en el que estas referencias 
pierden fuerza y surge otras, como la dedicación y la presencia. 
Descubrimos poco a poco que hay cuestiones a nivel “macro”, externas 
al aula que tienen mucha más fuerza y que llegan a anular esas 
consideraciones negativas del trabajo docente que tanto enfatizaba con 
otros profesores. Empezamos a descubrir puntos de referencia más 
globales y de mayor intensidad en el pensamiento de Diana que 
conviene tener presentes. 
 
 Finalizando en este apartado profesional de su padre, queremos 
indicar un hecho que nos ha llamado poderosamente la atención a lo 
largo de las entrevistas: aunque sabemos que en los centros en donde 
ha desarrollado su trabajo hasta este momento son privados y de tipo 
concertado. En muchas ocasiones Diana utiliza términos que se refieren 
de forma inequívoca a centros de tipo público, además, por momentos, 
aunque se deduce con claridad que ella tiene claro el marco laboral de 
su padre, parece querer confundir este hecho. Por ejemplo: 
 
“Era un colegio público… no, no, era concertado o algo así. Y lo 
cerraron, entonces los distribuyeron” (1-680) 
  
Pero también cuando se refiere al tipo de centros en los que ella 
misma ha estudiado: 
 
“Yo siempre fui una niña, yo qué sé, yo estaba en el instituto y ya… 
desde jovencita… desde 15 años trabajaba en asilos como voluntaria 
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y… y daba clases a niños analfabetos, porque dentro del colegio había 
así algunos programas y tal” (1-1349) 
 
 Es como si Diana estuviera versionando su propio pasado en 
forma de un deseo no cumplido, unas expectativas no cubiertas o una 
infancia escolar alternativa no vivida y que en estos momentos hubiera 
preferido que se desarrollara de otra forma. Y no nos cabe duda de que 
ella es conocedora de esta situación ya que, como hemos visto 
anteriormente, en un momento de la entrevista nos explica con claridad 
el intento por parte de su padre de “sacar” las oposiciones.  
 
 Creemos que es probable que el hecho de que su propio padre no 
haya podido formar parte del cuerpo de profesores de enseñanza 
pública haya tenido que vivirse con algún grado de frustración, y más 
cuando se ha vivido a nivel familiar una situación de cierta crisis 
provocada por el cierre del primer centro de trabajo y la recolocación en 
un segundo. La inseguridad que provoca esta situación frente a la 
estabilidad que ofrece una oposición, además de otras cuestiones como 
un potencial fracaso ante la incapacidad de superar la prueba de acceso, 
quizás hayan supuesto una cierta aversión hacia su propia situación 
profesional, heredada y vivida por su hija. 
  
2.3.3. El papel que ejercen sus padres y familia 
 
 La valoración global de Diana en estos momentos es de 
justificación: justifica la exigencia, el trabajo, la imposición de criterios, 
de actividades… ya que en general valora de forma muy positiva el 
trabajo que desarrollaron: “eran un pelín estrictos, pero bueno, que estoy 
totalmente de acuerdo con que me obligaran a…” (1-1243) 
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 Reconoce que detrás de todo esto había una “buena” intención, 
que lo hicieron lo mejor que pudieron, y eso parece justificarlo. Sin 
embargo, se resiente un poco por la falta de libertad, la ausencia de 
margen para poder moverse: 
 
“considero que los niños hay que dejarlos un poco más… libres, más… 
experimentar, más tal y mis padres eran un poco “¿pues no tienes 
deberes? Pues toma que te doy yo”” (1-1229) 
 
 Esa buena intención, comprendida ahora de adulta, justifica una 
perspectiva importante para analizar en la visión de Diana, que se 
traslada claramente hacia el terreno educativo: el trabajo en una 
determinada línea no tiene por qué dar pie a la participación o 
comprensión por parte del alumnado. Su edad y madurez impiden que 
comprendan ese trabajo, por lo tanto, se justifica su imposición: 
digamos que hay cuestiones, en una necesaria lectura de niveles y 
capas, que poseen claramente una mayor fuerza y que se imponen 
sobre criterios pedagógicos y didácticos. 
 
 Tenemos que tener en cuenta que por parte de sus padres había 
unicidad en el criterio, no se manifestaban divergencias, aunque su 
padre era el que desarrollaba con más fuerza un papel autoritario: 
 
“yo muchas veces intentaba rebatir las cosas, pues no. Y muchas veces 
acababa con el “yo soy tu padre y es así y punto”” (1-1261) 
 
“mis padres me imponían las suyas, o sea, ya era una imposición, ya no 
era, no me convencía, por decirlo de alguna manera” (1-1267) 
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 Su crecimiento se produce en un ambiente muy estructurado, en 
una disciplina muy similar a la escolar, con equivalencias notables. Las 
tardes después del colegio son continuación del trabajo escolar, algo así 
como una duplicación de tareas y tiempos: 
 
“mis padres eran los típicos que no les colaba nunca lo de “no tengo 
deberes mamá, o no tengo deberes papá” No, eso no podía ser, siempre 
había deberes y si no había, si realmente no había, entonces mis padres 
siempre me revisaban las libretas, incluso los libros para ver si estaban 
tintados de… todo. Me revisaban todo para que todo estuviera bien, 
perfecto, o sea, a mi no hacía falta incluso que me dijera “repite esto, que 
está mal, repite esto que está con mala letra” No, llegaba a casa y mi 
padre “esto está mal, a repetir”” (1-1229) 
   
 Esta duplicación de trabajos y de ambientes llega a resultar muy 
cansado y para Diana suponían una pequeña tortura por la dedicación 
y esfuerzo constante que implicaba:  
 
“Entonces era un pelín estresante, y eso que no estábamos, o sea, era mi 
abuela muchas veces que… llegaba y me decía “tu padre te dejó esto”” 
(1-1233) 
 
 Aparte del trabajo académico, de los deberes, se suma la 
insistencia en la lectura “me insistían mucho con leer” (1-1239), en el uso 
de las bibliotecas, siguiendo el ejemplo de la madre que hacía mucho 
uso de ellas. Con todo, como comentábamos al principio de este 
apartado, la valoración general de Diana es positiva: “me parece bien, en 
esa parte pues no tengo… queja” (1-1247) Pero ella misma integra en su 
forma de pensamiento esas formas de educar a los hijos ya que cree que 
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de alguna manera está cumpliendo en gran medida las expectativas de 
la familia. Por un lado tanto ella como su hermana han conseguido 
llegar hasta la universidad, empezar una carrera, cumpliendo las 
expectativas que sus padres habían puesto en ellas. 
 
 Ahora sus padres se sienten más tranquilos, pues el objetivo 
básico se ha alcanzado y ya no es necesario mantener el nivel de 
guardia y control que se estaba desplegando:  
 
“se relajó muchísimo, digamos que ya… dice “bueno, ya son unas niñas 
criadas, con unas ideas y con tal, ya no hay nada más que hacer”” (1-
1285) 
 
 Ahora se pueden permitir una relación con sus hijas más cercana 
a sus problemas y realidades, animándoles incluso a relajarse y 
disfrutar un poco. Habiendo conseguido que se “encaminen” todo se 
hace más fácil, sin embargo su padre sigue manteniendo en gran 
medida ese papel, “se quedó un poco más cerrado” (1-1293): 
 
“cuando éramos más jóvenes pues no nos machacábamos a estudiar, 
ahora a lo mejor sí. Sí nos ve más agobiadas, o más tal, se ha dado la 
vuelta un poco la tortilla” (1-1291) 
 
 Por último, aunque habla con muy poca frecuencia de ella, su 
hermana, con la que reconoce tener un fuerte vínculo afectivo al estar 
las dos solas en gran parte de su infancia, “no teníamos primos así, 
cercanos ni nada” (1-997), se convierte en un modelo a seguir, reforzado 
por los propios padres: 
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“mi hermana era mi modelo a seguir y… tal. Muchas veces los padres 
pues… están ahí en plan “mira tu hermana… tal”” (1-997) 
 
 
2.4. Del bachillerato a la actualidad 
 
 El abordaje de esta etapa de la vida de Diana es bastante confuso, 
sobre todo los años comprendidos entre el comienzo de sus estudios 
universitarios hasta su situación actual. La entrevista pierde 
completamente el eje de desarrollo y se producen constantes cruces que 
abarcan tiempos, espacios y sentimientos. Diana vive en estos años 
momentos personales críticos y decisivos que condicionan su desarrollo 
y situación actual. El número de hitos temporales (Draaisma, 2006) se 
dispara en este tiempo.  
 
 Aunque estudia el bachillerato por la opción de ciencias puras, la 
idea de partida era hacer algo relacionado la educación. No obstante, en 
este momento recupera como una opción preferente otras carreras y 
rápidamente surgen una gran cantidad de titulaciones, incluso sin 
relación aparente, o como simple fruto del azar. Veterinaria surge como 
candidata, sin embargo ella misma rechaza esa posibilidad, sin dar una 
explicación clara de la razón de la renuncia: “veterinaria, no, porque tal, 
siempre era lo que…” (1- 1457), adentrándose en cuestiones sin relevancia 
o que parecen casi anecdóticas. Recordemos el gusto que siente junto 
con su padre por pasar sus tiempos de ocio en la naturaleza. Sin 
embargo, unas líneas antes deja entrever con claridad que ante sus 
deseos, tienen más peso los gustos y preferencias de los padres, al 
preguntarse “me empecé a… a comer la olla en plan “vamos a ver ¿qué quiero 
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hacer?”, pero… yo qué sé, ya llega un momento en que… te machacan tanto 
con…” (1-1457). 
 
 Parece que la preinscripción y la selección de carreras se vuelve 
un tanto aleatoria: junto a filología francesa surge psicología, siempre 
licenciaturas. No sabe qué hacer y se decanta por cuestiones que 
puedan responder a las expectativas familiares y que secundariamente 
a ella le puedan satisfacer mínimamente dejando la puerta entreabierta 
a una futura docencia. Las representaciones familiares, sobre todo de la 
madre, se cruzan permanentemente en esta decisión: 
 
“No querían, no querían, fue algo que me dejaron muy claro. Y también 
me dejaron muy claro que querían que yo hiciera filología (…) porque 
me decían “¿qué te gusta, qué te gusta?” y yo decía “yo qué sé”. Y me 
decía “bueno, a ti, francés y tal te gusta, no sé qué” y yo decía “sí”.” (1-
1439) 
 
“hacer filología francesa me suponía también un poco acabar si… si 
quería meterme en educación, acabar, a lo mejor, más en un instituto 
que en una etapa de primaria y tampoco me gustaba” (1-1445) 
 
 Aunque toma esta opción, en este momento hace una relectura 
clara en función de su situación actual: a ella le gusta Primaria. Las 
razones de fondo no se desvelan aquí, más adelante ahondaremos en 
ellas: “siempre tuve claro, que era, que si tal era Primaria, nunca me planteé ni 
infantil ni el instituto ni nada de eso” (1-1451). 
 
 Diana comienza Filología Francesa, pero abandona, sin llegar a 
profundizar en los motivos de esta decisión. Pero tampoco decide 
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cambiar de carrera. Deja los estudios y opta por trabajar. Aunque no se 
llegó a recoger en la entrevista, en un momento informal comenta con el 
investigador que para poder vivir sin depender de sus padres, con 
cierta autonomía, necesitaba un trabajo, y es en la hostelería, como 
camarera, la forma de tirar adelante. Así sigue lo que resta de ese curso 
académico y el siguiente. En su tercer año en Santiago, se vuelve a 
matricular en una licenciatura, pero en este caso Pedagogía, que 
también abandona. Y aquí sí nos da razones: su vida personal se 
deteriora debido a un cúmulo de problemas que surgen a su alrededor. 
 
“lo dejé porque bueno, ese año pues tuvimos, lo que yo te comentaba de 
convivir todas en un piso e… claro, te creas unos vínculos casi de… 
aunque suene tal, de hermanas con la gente con la que estás y una de las 
chicas que estaba con nosotros, que ya estaba para casarse y todo el 
rollo, se le murió él, el novio en un accidente. Y… no sé, se te viene el 
mundo encima y no sólo a ti, bueno, era un amigo mío también y tal, se 
murió mi abuelo… mi abuela se puso… enfermó, bueno, yo qué sé, un 
montón de cosas y… y no tenía ganas de hacer nada. O sea, pero de 
hacer nada. De hecho, no trabajé durante mucho tiempo, no estudié, no 
hice nada. Me saqué… dos asignaturas de pedagogía…” (1-1487) 
 
 La situación llega a ser para ella realmente agobiante. Parece 
sentir que pierde el control de su vida y ella misma es consciente de 
esta situación. Su desarrollo identitario se resiente y todo lo que hasta 
ahora permanece está en duda. Diana nos muestra, sin lugar a dudas, 
una verdadera crisis en el desarrollo de su identidad. La pérdida de 
autoestima y el sufrimiento (Dubar, 2002) además de la pérdida de una 
orientación de futuro claro son indicadores de esta situación. Se 
producen rupturas con sus vínculos sociales, relaciones familiares y 
profesionales, en este caso a nivel de estudios universitarios en la 
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formación inicial. El perfil de identidad hasta ahora construido se hace 
insostenible.  
 
“había engordado muchísimo durante esos tres, a pesar de estar 
trabajando, que haces cosas, había engordado muchísimo e… me había 
dejado totalmente y empiezas otra vez a… (...) a coger el control de tu 
vida ¿no? A… a ir por el camino que quieres” (1-1511) 
 
 Se siente tentada a escapar, marcharse y volver a empezar. Su 
novio, de origen francés y estudiante de intercambio, tiene que volver a 
su país y ella ve una oportunidad de abandonar todo y marcharse: 
 
“como él se iba a Francia, yo decía “pues a lo mejor me voy y allí ya 
rompo con todo y hago lo que me da la gana y ya está, y como ya estoy 
lejos ya…” Sí, sí, sí. Y además ahí pensaba “pues si me voy con él, pues 
me meto a hacer magisterio o algo así” (1-1549) 
 
 Finalmente, en su cuarto año universitario, se decanta por 
estudiar magisterio, engañando a sus padres, haciéndoles pensar que 
sigue con Pedagogía: “me cambió la vida por completo” (1-1507) y “volvía a 
ser la misma persona que dejó el instituto ¿sabes? Superfeliz, superoptimista 
y…” (1-1509). El discurso de Diana retoma elementos muy 
significativos, cuestiones de fondo que no hace explícitas de forma 
clara, sino que poco a poco empezamos a entrever con mayor claridad y 
que han ido aflorando a lo largo de la entrevista: su decisión de orientar 
su estudios hacia la educación no responden sólo a una influencia 
familiar o simple preferencia personal, parece haber elementos de 
mayor fuerza. Se dejan entrever elementos que justifican esta decisión y 
trascienden en todo su discurso, apuntes que tendremos que tener muy 
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presentes porque nos pueden permitir abordar posteriormente el nivel 
de misión, así denominado por Korthagen (2004). Independientemente 
de lo que haga, todo la reorienta de nuevo a la educación: 
 
“siempre estaba con rollos de… niños con problemas… “yo quiero 
enseñarles a no sé qué y yo quiero tal y yo quiero cual” O estabas con la 
gente mayor y también, al final, lo llevabas por ahí ¿no?” (1-1517) 
 
 
Dubar (2002) nos muestra dos posibilidades ante una crisis 
identitaria: el repliegue sobre sí mismo o la reconversión identitaria 
como cambio. ¿En qué situación nos encontramos con Diana? ¿Existe 
una discontinuidad en la construcción de su identidad o simplemente 
se estaba afrontando el hecho de alejarse precisamente de los elementos 
constitutivos de su identidad? Consideremos que claramente nos 
encontramos en el segundo caso. Cuando Diana decide optar por la 
carrera de magisterio nos encontramos ante un escenario donde 
aparentemente las tensiones que vive en estos últimos años se diluyen y 
tienen solución. Y aunque sus padres no estén de acuerdo, ya que sus 
expectativas caminan en otra dirección, ella busca apoyos para tomar 
esta decisión: su hermana y su novio: “mi novio me… me ha dado para mi 
uno de los apoyos principales” (1-1545). 
 
 
2.4.1.1. Y finalmente en Magisterio 
 
 Cuando comenzamos esta parte de la entrevista, recordamos el 
aviso de Diana en momentos anteriores al advertirnos, con cierta 
premeditación con un “vas a flipar” (1-396). Y esto se confirma en sus 
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primeros comentarios, todos redundantes en una visión personal 
negativa de los estudios de magisterio que en estos momentos realiza: 
 
 “que hay un problema. Pero además en todo. Porque todo el mundo 
¿Sabes?” (1-1609) 
 
“Es que… es que además, se sabe que no funciona, que no funciona” (1-
1613) 
 
“es una pena” (1-765) 
 
 Las críticas son muy amplias y generales: la formación escasa (1-
1583), con contenidos de poco peso o relleno (1-1583) y de forma global 
para todas las asignaturas (1-1583). Además, en el conjunto del 
programa se echa en falta un cierto empaque, una integración y 
coherencia de conjunto: 
 
“parece que es como una… carrera recompuesta: un poquito de aquí, un 
poquito de aquí, un poquito de aquí, un poquito de aquí y esto es la 
carrera de magisterio” (1-4546:1-4547) 
 
 Ante las dudas que le plantea esta situación, Diana considera que 
sólo hay dos opciones, o seguir formándote en las estructuras 
universitarias, o tomar un papel más activo y personal: 
 
“Y puede pasar dos cosas: que te conformes con lo que tienes, con lo que 
te están dando y pienses que es el pan de cada día y eso es mísero y que 
está bien y que tu formación depende de eso o que creas que no, que 
necesitas seguir formándote… O sea, seguir formándote, que necesitas 
formarte aparte de la facultad. Yo soy de los segundos.” (1-1583) 
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Para la investigación, no creemos que lo importante sean 
precisamente esos comentarios negativos, sino los argumentos que 
Diana utiliza para posicionarse en ese punto de vista. Porque ella lo 
tiene muy claro y trabaja con criterios de evaluación muy concretos, 
aunque sean personales y conformados a lo largo de su trayectoria 
biográfica. Hacerlos explícitos nos ayuda a comprender el por qué la 
carrera no cumple hasta estos momentos las expectativas. Los 
elementos de juicio, aunque personales, son los argumentos que le 
ayudan a sostener esa perspectiva personal con plena validez para ella. 
Recordemos aquí lo que nos propone Ertmer (2005) sobre las creencias: 
tienen como característica fundamental que actúan como un filtro por el 
que el profesorado procesa la nueva información, lo que leen en los 
libros, por las experiencias o lo que aprenden de otros. Poseen una 
capacidad de ofrecer valor: fundamentan el juicio que se realiza ante la 
incorporación de una nueva herramienta o estrategia en función de sus 
intereses. Actúan como filtro de validez, a ellas se adaptan las 
decisiones, ya sea en los procesos incorporación de tecnología, software 
o estrategias. Se componen básicamente a partir de experiencias 
personales, experiencias vicarias y experiencias negativas.  
 
Aún estando en un momento de formación inicial, en el que 
podría poner en duda sus creencias, tal y como muestran diferentes 
trabajos, las creencias de Diana se muestran contradictorias con el tipo 
de enseñanza que precisa desarrollar, son difíciles de cambiar y se 
muestran inflexibles, siguiendo a Tanase y Wang (2010).  
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¿Por qué sus creencias no se ven alteradas? Creemos que su 
proceso de formación inicial sigue una concepción pasiva del alumno-
futuro docente. Tal y como se indica:  
 
“La construcción del aprendizaje de un docente, bajo el concepto de 
adquisición, implica el dominio de nuevos conocimientos o habilidades, 
o ambos, por los profesores con el fin de llenar las lagunas en sus 
conocimientos. Esta perspectiva sobre el aprendizaje se asocia a menudo 
con "recepción pasiva del conocimiento" y las alteraciones o cambios o 
conocimientos teóricos y prácticos se consideran pruebas de 
aprendizaje” (Meirink, Meijr, Verloop y Bergen, 2009:89)  
 
Tillema (1998) nos aclara que para un proceso de cambio que 
tome en consideración las creencias del alumnado hay que pasar por un 
momento de explicitación de esta creencia para poder contemplarla en 
su formación. Si este proceso no se desarrolla, se imposibilita su 
cambio. 
 
Las evidencias de estas reflexiones son patentes en el discurso de 
Diana. Hasta tal punto estos criterios de juicio personal son tan 
poderosos, que reconoce tener un programa propio, paralelo al de la 
carrera, bajo el que aprovecha o desecha las asignaturas y sus 
contenidos, haciendo un verdadero vaciado en función de sus propios 
intereses y criterios. Su objetivo no responde a formarse bajo el 
paraguas del programa universitario, sino utilizarlo como apoyo, en 
donde le interese, de cara a una acreditación profesional que le permita 
ejercer pero desde su propio punto de vista. Sacrificando su 
explicitación para poder “pasar” el proceso oficial. Existe un trabajo 
activo y consciente en este ejercicio.  
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“me he encontrado con asignaturas que me han aportado cosas, pero 
cosas que yo he ido… disgregando de las asignaturas ¿sabes? 
Cogiendo… pues de esto cojo un poquito, de esta cojo esto y me quedo 
con esto que me gusta y tal. Pero dentro de cada asignatura es que 
deshecho… no la deshecho de… de no pensar en ellas y tal, las deshecho 
en cuanto a que no me, no me sirven, no me sirven, para lo que quiero 
hacer, no… no les veo una aplicación, porque no me la dan tampoco” 
(1-1583) 
 
 Diana reconoce la total ausencia de influencia de la carrera sobre 
sus ideas previas, esas que ha ido conformando a lo largo de su 
biografía y que conservan plena validez en la actualidad. Es más, parece 
que su paso por la universidad alimenta su fuerza al convertirse para 
ella en referentes válidos y sólidos. Una de las principales razones que 
esgrime para justificar este posicionamiento es la falta de utilidad de los 
aprendizajes para la realidad educativa a la que se enfrentará el día de 
mañana en la escuela: 
 
“Ese es el gran problema de magisterio. Que no tiene una aplicación a 
la realidad, ninguna…” (1-1595) 
  
Pero parece que en el fondo el problema supera una primera 
aproximación al programa de las asignaturas. Aunque inicialmente se 
consideran únicamente los contenidos, Diana va aproximando su 
reflexión a aspectos más concretos. La didáctica entra en juego: es el 
terreno en el que ella considera que el profesorado universitario debiera 
de orientar sus clases: 
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“para mi es lo que se escuda en ellos “es que los contenidos son 
importantes, es que si vosotros no los sabéis, no lo podéis dar, es que si 
no, no lo puedo dar”. Pero es que tú no puedes quedarte con… con 
simplemente que yo tenga estos contenidos, para eso dime “coger el 
libro de [...] en la biblioteca, leéroslo y ya está” Y yo me lo leo y ya está. 
Y luego dedícate durante tus clases a lo que te tienes que dedicar, que es 
a darme una didáctica de... del [...]” (1-1587) 
 
 Ella entiende que ese nivel de aprendizaje no se está 
desarrollando y por lo tanto surge desorientación ante un escenario 
hipotético de la práctica en el que el día de mañana se tendrá que 
enfrentar, escenario que conoce de sobra por la realidad que ha vivido 
con sus padres. La problemática no se centra en qué enseñar sino en el 
cómo: 
 
“nadie me ha enseñado cómo tengo, cómo yo puedo coger un niño y 
darle una clase de [...]. No tengo ni idea. Ni de [...] ni de cualquier otra 
cosa” (1-1591) 
 
“porque a mí me puedes estar hablando que es maravilloso la [...], es la 
hostia, es maravillosa, es estupenda, es genial, ¿y qué? Y es muy fácil de 
aplicar al aula. Vale. ¿Y cómo lo hago? ¿y cómo lo hago? Es estupendo 
y es maravillosa y yo eso lo puedo ver pero… ¿cómo lo hago? Si no me 
dices cómo lo hago a mí eso no me vale para nada, no me vale para 
nada” (1-1607) 
 
 En este sentido, es evidente que Diana no siente una aportación 
especial a ese conocimiento que ella ya poseía antes de entrar en la 
carrera. Sus supuestos siguen ahí, con más fuerza que nunca, y ahora es 
cuando los recupera de cara a una potencial práctica. En este contexto 
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¿podemos entender las creencias de Diana como conocimiento 
profesional? A nuestro juicio, nos hallamos ante evidencias de que no es 
así. Recordemos aquí a Prestidge (2012): las creencias para esta autora 
se basan en “suposiciones, compromisos e ideologías”, idea que toma de 
Calderhead, (1996:715). El conocimiento es externo a la persona porque 
requiere de juicio y evaluación para llegar a un consenso. Las creencias 
no precisan de consensos, se basan en sentimientos, emociones y 
experiencias personales. De ahí la dificultad de abordarlas. 
 
Todo esto se vuelve a evidenciar cuando se le pregunta por si ha 
modificado la forma en la que entiende la educación y responde con 
rotundidad con un “No, no, no. Para nada” (1-1599) 
 
“Ahora, un enriquecimiento de estos ahí, o sea, algo que haya calado, 
que haya… no. No, no porque yo puedo leer, yo soy capaz por mí misma 
de llegar al fondo de…, de eso, pues tampoco me vale para mucho ¿me 
entiendes?” (1-1603) 
 
 
2.4.1.1.1. Su visión sobre el profesorado universitario 
 
 Su visión crítica de la universidad se traslada también al propio 
profesorado. También aquí el abordaje de esta cuestión se hace desde 
un posicionamiento muy negativo desde sus primeros comentarios. 
Cuando habla de la carrera en general te espeta un: “no me he encontrado 
con un profesor que me haya gustado” (1-1583). Haciendo un trabajo de 
síntesis inicial, podemos decir que el panorama del profesorado 
tampoco es nada alentador, desde el punto de vista de Diana. Ante una 
visión tan catastrofista, el investigador opta por preguntarle 
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abiertamente por algún profesor que pueda cumplir las expectativas: 
“como profesor, ninguno” (1-1619). 
 
 Diana habla expresamente de cuatro profesores, que por una u 
otra razón recuerda y sitúa a lo largo de su discurso. Los comentarios 
que realiza refuerzan la visión general que nos ha aportado sobre la 
carrera, concretizando un poco más en ejemplos precisos la frustración 
que siente al comprobar que no se materializan sus esperanzas sobre la 
formación inicial. 
 
 Una de los primeros profesores que cita, antes de abordar 
explícitamente esta temática es una profesora que se caracteriza por 
usar manuales de referencia en el aula, llegando a darse la paradoja de 
conseguir el mismo manual y poder seguir punto por punto el 
desarrollo de la clase: 
 
“Coges el libro de [...], te lo lees y ves que es exactamente, exactamente 
lo que te están mandando en clase, exactamente, porque además, o sea, 
lle-, un día llegué, yo con mi libro y la tía tenía el mismo libro. O sea, 
me di cuenta que estaba dando las clases por el libro que yo tenía, y no 
salía de ahí, no salía de esos ejemplos, no salía de ahí, no salía de ese 
libro” (1-1585) 
 
 Por otra parte, la ausencia de una didáctica orientada al futuro 
trabajo en la escuela, centrando la docencia exclusivamente en los 
contenidos, muy avanzados para lo que corresponde a la etapa de Ed. 
Primaria, invalidan, desde su punto de vista, el aporte de la asignatura 
en su formación: “de qué me sirve a mí eso” (1-1587). En línea con su 
argumentación, la ausencia de una didáctica específica es motivo de 
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una crítica muy ácida, ninguneando el papel de esta profesora y el 
tiempo invertido en las clases, convirtiendo su trabajo en algo 
totalmente prescindible frente a lo que una simple biblioteca y la lectura 
de un manual pueden aportar:  
 
“para eso dime “coger el libro de [...] en la biblioteca, leéroslo y ya está” 
Y yo me lo leo y ya está. Y luego dedícate durante tus clases a lo que te 
tienes que dedicar, que es a darme una didáctica de...” (1-1587) 
 
 Todo esto redunda en la total falta de conexión con el mundo de 
la escuela, evidenciada a través de la docencia, una distancia que la 
universidad parece reforzar al desviar el interés en otras áreas que no 
ofrecen ningún beneficio ante los esquemas de Diana: “como yo puedo 
coger un niño y darle una clase de [...]. No tengo ni idea” (1-1591) 
 
Aunque muchas veces manifiesta la poca utilidad de lo que se 
trabaja explícitamente en la universidad, por otro lado no duda en 
señalar la falta de profundización en determinadas cuestiones, que para 
ella entendemos que ya no son accesorias. Poder pasar de curso sin 
haber profundizado un poco más, le resulta sorprendente: 
 
“yo me leí todos los papeles que nos dio y había cosas interesantes, pero 
es que luego llega el tío y te dice “para el examen entra tal, tal, tal, tal” 
¿Qué pasa? Que todo el mundo se lee tal, tal, tal, tal ¿y el resto? No 
importa nada, el resto no importa nada ¿sabes? Y, y… ni siquiera 
sabemos qué criterio tiene para coger y decir “pues si entra [...]”, por 
ejemplo ¿entiendes? Y a mí ¿por qué me suenan [...]? Viendo los 
apuntes me lo leí y vi “ah, coño, pues aquí hay también algo más” (1-
1593) 
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  Pero muy cerca de esta reflexión vuelve a retomar la idea de la 
falta de adecuación de la carrera a la realidad con un “no tiene una 
aplicación a la realidad, ninguna…” (1-1595) Parece que esos 
conocimientos sí tenían para ella validez, y sin embargo no se trabajan y 
se pasa a la siguiente asignatura o curso. 
 
  La fuerza de sus concepciones, de ese programa propio 
construido a lo largo de su biografía, se mantiene vigente a lo largo de 
la carrera, relativizando o potenciando el verdadero programa oficial a 
capricho, incluso potenciándolo, a partir de las evidencias que ella 
misma recoge, sus ideas y referencias. Las conexiones con la realidad 
que ella ha vivido, son los elementos que apoyan esa validez, que 
justifican o no el trabajo que se desarrolla en las materias. La realidad 
del aula, permanentemente mediada por sus propias expectativas. Ella 
misma parece confirmar esta cuestión al decir que “(refiriéndose al 
programa de una materia) todas estas cosas es interesante y me llamó la 
atención, me gustó y tal, pero no soy capaz de llegar al fondo de todo eso, 
porque no tengo un apoyo detrás que me esté hablando de eso” (1-1605) 
 
El investigador no duda en ese momento de la entrevista en 
cruzar esta idea: 
 
“I.- E… ¿se ha modificado la forma en la que entiendes la educación 
desde que has, desde previa…? 
E.- No, no, no. Para nada.“ (1-1598:1-1599) 
 
Parece que el problema que se plantea Diana, gira una vez más 
alrededor de la didáctica, minusvalorando el papel de los contenidos. 
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Al disociar los dos elementos, Diana focaliza la atención en un aspecto 
dejando inmutable el contenido, que queda excluido del debate. El 
cómo es el eje de sus preocupaciones, porque ella parece tener claro lo 
que tiene que trabajar, pero las nuevas aportaciones, las que tienen 
validez, tienen un problema de contextualización, al menos en la 
realidad por ella vivida. Poner en marcha estas propuestas acapara toda 
su atención: 
 
“Sí, es eso, porque a mí me puedes estar hablando que es maravilloso la 
[...], es la hostia, es maravillosa, es estupenda, es genial, ¿y qué? Y es 
muy fácil de aplicar al aula. Vale. ¿Y cómo lo hago? ¿y cómo lo hago?” 
(1-1607) 
 
Otros profesores reciben una valoración positiva inicial, pero 
cuando se aborda con cierta profundidad vemos cómo es por cuestiones 
estrictamente personales y afectivas, por la cercanía. Este docente 
propone trabajar directamente con bibliografía, no con apuntes, y 
parece gustarle porque “aprendes muchísimo más leyendo un libro que 
escuchando cualquiera de los demás, o por lo menos yo” (1-1623). Llega a 
tener una comunicación personal con el docente, de trabajo más 
personalizado, “por e-mail y tal y le pedí que me diera más libros, y 
estupendo” (1-1623) pero, aún así sus clases fracasan, aunque ella 
entiende que “es un chico que tiene… que tiene ideas” (1-1621). 
 
Por un lado, las clases acaban derivando en cuestiones que 
aparentemente no tienen relación con el temario “por alguna extraña 
razón acabábamos hablando... yo no, porque me cabreaba [risas] pero acababas 
hablando de David Bekchan y de la no sé qué” (1-1623) y por otro, la pérdida 
de autoridad del docente para llevar los debates de aula alimenta la 
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salida progresiva de la temática que se estaba trabajando. En un ocasión 
llega incluso a plateárselo abiertamente: “tú como profesor no puedes negar 
que tienes una autoridad y que quizás podrías encauzarnos un poco más hacia 
ese tema y no dejar que las cosas se fueran de esa manera” (1-1625) 
 
Por último, porque la práctica totalidad de las referencias a 
docentes concretos son críticas, nos habla de un profesor que aparece 
como el máximo exponente de una regla no escrita y que en este caso se 
manifiesta con toda claridad: la ausencia de coherencia entre la temática 
de estudio sobre la docencia en Ed. Primaria y la docencia que 
desarrolla el propio docente de la materia en la universidad. Aunque 
Diana aquí usa calificativos de cierta dureza, nos quedamos con esta 
valoración: “¿Cómo puedes tener tanta incoherencia entre lo que piensas, lo 
que dices y lo que haces?” (1-1637). Esa falta de “dignidad” pedagógica, 
abarca otras esferas más internas de la propia universidad, ya que este 
docente no duda en valorar públicamente a sus propios compañeros, lo 
que para Diana no deja de ser otro elemento más de esa incoherencia: 
“Y aún por encima criticando a lo mejor a otros profesores y tal… ¿sabes? Es 
que…” (1-1641). Estamos claramente ante un caso excepcional, llevado 
muy al extremo, porque Diana no duda en señalar que se encuentra en 
el “Olimpo de los Dioses” (1-1653), al margen de todo problema. Ante 
esta situación, y con probabilidad reforzada por algún que otro 
conflicto directo, simplemente deja de ir a sus clases: “y yo no lo soporto, 
y yo no iba…” (1-1639). 
 
Sin embargo este docente no deja de ser un caso curioso porque, 
si bien para Diana es motivo de un momento un tanto acalorado en la 
propia entrevista y motivo de todo tipo de críticas, para otros 
compañeros es precisamente lo contrario: “Y todavía consigue que haya 
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gente que lo adore, yo… no lo entiendo. Te lo juro, es que hay gente de clase 
que lo adora y que es su profesor.” (1-1639).  
 
 
2.4.1.1.2. La Tecnología Educativa en la universidad 
 
 Podemos entender el análisis del discurso de Diana sobre la 
Tecnología Educativa en la universidad desde dos puntos de vista:  
1. El uso que se hace de ella en la propia docencia universitaria, 
que puede servir como ejemplificación y aprendizaje a partir 
de la observación (Lortie, 1975). 
2. Desde el tratamiento específico en las distintas materias. 
 
 La situación de total ausencia, en los dos casos se resume con un 
“nada, nada” (1-1663). Pero tampoco es una cuestión que se le haya 
pasado por la cabeza. La incorporación de la Tecnología Educativa en la 
docencia nunca ha tenido relevancia en su reflexión, y reconoce 
abiertamente no haberlo pensado: “no, no, la verdad es que no” (1-1679). 
A esta cuestión hay que sumar que, si bien ha tenido contactos con la 
tecnología desde pequeña, aunque no directamente en ambientes de 
aula, sí por el trabajo que desarrolla su padre y ella en su casa. Es más, 
ha tenido contacto directo con un software educativo específico, el Clic 
y lo ha puesto en juego en una situación de enseñanza-aprendizaje. No 
lo tiene en cuenta, lo autoexcluye de su discurso considerándose a 
partir de este momento como una futura docente sin preparación en 
este ámbito:  
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“Si… si yo no sé cómo utilizarla pues no puedo saber todo… todo lo que 
puede dar de sí ¿sabes? Todas las aplicaciones que puede tener ¿sabes?” 
(1-1671) 
 
 Sin embargo, analizando con más detenimiento su discurso, y 
aunque ella no se siente preparada de forma explícita, esgrime una serie 
de razones que nos pueden ayudar a acercarnos a sus concepciones 
sobre la Tecnología Educativa. En nuestro análisis encontramos un total 
de cinco: 
 
1. La presencia de la tecnología en la sociedad implica su 
incorporación en la escuela: “es algo que está en la vida diaria de 
los alumnos, entonces es importante pues que, que se incorpore a… 
dentro de las escuelas” (1-1677) Hasta en tres ocasiones más cita 
este mismo argumento.  
2. Factor motivacional de la Tecnología: los recursos 
tecnológicos sirven como elementos de atracción cara el 
aprendizaje y por lo tanto motivan al alumnado. Un claro 
ejemplo de esta perspectiva la vemos alrededor de la pizarra 
digital. Aunque ella misma reconoce que esta perspectiva no 
es coherente al decir “no van a alucinar porque tú les ponga 
vídeos o porque tú les pongas delante de una pizarra interactiva o de 
todas estas cosas” (1-1687), habla de ella en términos como 
“alucinante” (1-1687), “increíble” (1-1687) para luego volver a 
reconocer que “no dejaría a los niños pasmados, para nada” (1-
4962). Racionalmente ella sabe que es así, pero el poder 
simbólico que atesoran estos nuevos medios parece más 
fuerte.  
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3. Supone una clara ruptura respecto al aula tradicional: en este 
sentido la acumulación de nuevos medios se convierten en 
elementos simbólicos de la innovación y el cambio: “rompe un 
poco con… con ese aula tradicional en la que no tienes más medios 
que… que la pizarra y tal” (1-1677), “la diferencia ya es abismal” 
(1-1705). Porque en caso de que no estuvieran presentes “nos 
quedaríamos en una escuela anclada en el pasado” (1-1685). 
4. Establece una relación directa entre el número de recursos y 
la calidad del aprendizaje. Esta idea toma fuerza cuando 
habla expresamente de aprendizaje en el área matemática, al 
decir que “Cuantos más medios utilices seguramente mejor lo 
entenderán los niños, que si tú te plantas allí solo y le sueltas el 
rollo brrr…” (1-1693). 
5. El papel a desarrollar es exclusivamente didáctico sobre el 
contenido, no establece ningún tipo de relación entre las 
implicaciones que tiene el uso de tecnología desde la 
perspectiva de participación en las redes de información y 
comunicación. Consideramos importante esta idea, ya que la 
integración de un elemento como Internet en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje necesita un abordaje específico, no 
contemplado si lo hace exclusivamente desde esta 
perspectiva. En ningún momento aborda esta cuestión, 
tengamos en cuenta que está finalizando la carrera y ya ha 
cursado asignaturas como Nuevas Tecnologías, y cuando lo 
hace, es en referencia a una sustitución un elemento físico, en 
este caso el periódico: “que tú no tengas que decir “niños, 
mañana traerme un recorte de periódico y… quizás se me ha 
olvidado, no sé qué”. Que puedas sentarte en un ordenador y decirle 
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“ir a la página del periódico tal y coger un recorte de periódico…”” 
(1-1703) 
 
2.5. Diana y su proyecto profesional ¿qué le motiva 
realmente para la enseñanza? 
 
En estudio de caso de Diana se nos antoja de muy alta 
complejidad. Las entrevistas parecían estar desarrollándose con la idea 
de que había elementos que permanecían sistemáticamente ocultos a 
ojos del investigador. Realmente se hacía difícil comprender la forma en 
que Diana afrontaba la enseñanza ya que constantemente se hacía 
evidente que no se trataba simplemente de una elección profesional sin 
más.  
 
 En un momento totalmente imprevisible para el investigador es 
cuando todo el conjunto de las entrevistas toman sentido y cuando 
Diana desvela lo que realmente le motiva. Se abre el último nivel 
propuesto por Korthagen (2004) que supera al estudio de la identidad: 
su misión. Poder comprender y conceptuar en su complejidad su forma 
de entender la educación y su posicionamiento docente se requiere 
utilizar una visión por capas (como veremos más adelante en el gráfico 
nº 7, página 433) niveles concéntricos de fuerza que engloban a los 
anteriores. Si bien encontramos indicios que refuerzan este hallazgo de 
forma transversal a lo largo de las entrevista, es ahora cuando se tornan 
reveladores y con rapidez descubrimos el verdadero eje vertebrador de 
su discurso. 
 
 
2.5.1. Los antecedentes 
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 A lo largo de las entrevistas hay cuestiones que nos llaman 
poderosamente la atención. Por un lado, es constante el uso de 
expresiones y referencias a aspectos que siempre están vinculadas a 
aspectos religiosos, si bien es cierto que en muchos casos son habituales 
en gran parte de la población en el lenguaje habitual de la calle: “no se 
enteraba ni Dios” (1-278), “como Dios manda” (1-428), “tenían un teatro 
de… de la Virgen” (1-552) “Montan, pero la de Dios” (1-552), “hizo 
magisterio, por la especialidad de Historia Contemporánea y… sin ninguna 
vocación, sin ninguna vocación” (1-652). Pero además de estas 
expresiones, las entrevistas se enriquecen de elementos religiosos, 
necesario por otra parte, ya que su escolaridad obligatoria y la de sus 
padres, se ha desarrollado en centros e instituciones religiosas. Si 
sumamos que su padre en estos momentos es Jefe de Estudios de un 
colegio concertado religioso, tenemos un campo abonado para 
frecuentes alusiones a misas, curas, monjas, rezos, iglesias, capillas, 
coros, etc. que se rescatan de forma recurrente al tener que abordar su 
biografía. 
 
 Todos estos elementos quizás puedan resultar superfluos y sin 
mayor trascendencia, pero descubrimos con una lectura más profunda 
de las entrevistas que son solidarios a otros aspectos. Un ejemplo muy 
significativo en este sentido: la forma con la que se encara el trabajo 
educativo se escapa de los patrones profesionales para entrar de lleno 
en el terreno de un activismo sin fundamento aparente, tocando ya 
cuestiones como la vocación en el que son los hechos, y no su apoyo 
teórico o calidad pedagógica, los que definen un buen trabajo. Esta 
forma de valorar el trabajo se traslada a la figura de su padre: reconoce 
abiertamente que la labor que desarrolla en el aula se caracteriza por ser 
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“totalmente tradicional” (1-823), sin embargo fuera de ella se define por 
las ganas de cambiar las cosas y no duda en definir a sus compañero 
como “unos vagos” (1-805) cuando en ningún momento se llega a hacer 
explícita una práctica diferenciada. Los criterios para justificar un buen 
trabajo, aunque Diana los tenga claros dentro del aula, se diluyen frente 
a otros aspectos externos. Se comienzan a definir áreas en el trabajo, que 
aunque son totalmente contradictorias entre sí desde un punto de vista 
pedagógico y organizativo, Diana las integra haciendo un ejercicio de 
categorización y graduación en su importancia. Si bien en el aula aplica 
criterios claros para discernir entre un buen o mal profesor, como 
hemos podido ver con anterioridad ¿qué impide que aplique estos 
mismos criterios al trabajo de su padre? ¿Dónde se encuentra el eje de 
su actividad? ¿Supera en importancia el trabajo en el que tiene una 
motivación externa a la propia aula? Respecto a este último 
interrogante, en el avance de la investigación encontramos elementos 
que refuerzan una estructura más compleja. Hay otras esferas de 
trabajo, otras motivaciones que parecen tener mucha más importancia, 
y que a la hora de plantear las entrevistas por parte del investigador no 
hemos tenido previamente en cuenta.  
 
Recordemos aquí lo que hemos investigado sobre su padre: tal y 
como decíamos en el análisis de su desarrollo profesional, en la 
institución religiosa en la que trabaja parece evaluarse el trabajo del 
profesorado a partir de los momentos que trascienden fuera del aula. El 
trabajo interno, como no es público, carece de valor y consideración. 
Parece comprensible que su trabajo se haya claramente subordinado a 
la Jefatura de Estudios, y Diana lo justifica de forma reincidente 
teniendo en cuenta la edad o el cansancio por lo años de dar clase.  
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Y aquí es cuando creemos importante recuperar el momento 
clave de las entrevistas que nos hacen vislumbrar ese nivel macro al que 
hacemos referencia, y que justifica la perspectiva de Diana, confirmada 
en la visión que posee del trabajo de su padre, cuestión que se 
encuentra claramente asociada a esta declaración de intenciones. 
Cuando habla del trabajo se su padre: 
 
“Sí lo veo en, en mi padre, claro, mi padre lo tiene en la boca… cada día, 
lo de que se puede cambiar, se puede hacer mejor e…” (1-1333) 
 
Este deseo de cambiar las cosas lo asocia directamente con los 
motivos por los que se orienta al estudio de Magisterio, siguiendo 
claramente el ejemplo de su padre y de las instituciones en las que ha 
estudiado: 
 
“Claro ¿sabes? Y yo es algo que claro, si me he metido en la educación 
es precisamente para eso ¿no? Con lo cual…” (1-1335) 
 
  Para a continuación desvelar esas razones que hasta ahora 
permanecían ocultas: 
 
“Para cambiar las cosas, para cambiar… Claro, claro. Para cambiar las 
cosas no a nivel educativo sólo ¿eh? Sino para cambiar las cosas en 
general, las cosas… Yo no digo que estén fatal pero… pero no están 
bien y hay que empezar a cambiarlo por la educación. Yo no me puedo 
meter en cada familia, habría que empezar por la educación familiar, 
pero no me puedo meter en la familia. Entonces, ¿en dónde me puedo 
meter? Pues en un colegio, que es el segundo punto donde se educan a 
los niños y desde ahí pues algo se puede hacer, porque… ufff, no es 
normal todo lo que está pasando.” (1-1337:1-3819) 
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Recuperemos también aquí las actividades que Diana realiza en 
los centros en los que estudia. Podemos ver que se declara poco 
religiosa, llega a explicitarlo en un comentario con cierta sorna diciendo 
“Sí, sí, por eso soy tan católica ahora [risas]” (1-572). Y es aquí donde 
descubrimos toda la estructura identitaria en la que se asienta 
profesionalmente fruto del conjunto de transacciones acumuladas a lo 
largo de todos estos años. Las actividades que realiza en esos momentos 
son propias de este tipo de instituciones, con la contradicción ya 
abordada de utilizar el término instituto, propio de la enseñanza 
pública:  
 
• Colabora en la atención de ancianos y da clases a niños que 
ella denomina analfabetos, término propio de realidades 
diferentes a la gallega: 
 
“Yo siempre fui una niña, yo qué sé, yo estaba en el instituto y ya… 
desde jovencita… desde 15 años trabajaba en asilos como voluntaria 
y… y daba clases a niños analfabetos, porque dentro del colegio 
había así algunos programas y tal” (1-1349) 
 
• Campañas internas del centro contra el hambre:  
 
“Campañas contra el hambre y todas esas cosas…” (1-1353) 
 
• Centros que trabajan directamente con alumnado con 
necesidades específicas: 
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“y me iba… pues con niños con parálisis cerebral o todas estas cosas 
y todas estas instituciones” (1-1371) 
 
• Aunque estas actividades implicaran incluso engañar a sus 
padres: 
 
“muchas veces engañaba a mi madre y le decía “no mamá, yo me 
voy a dar una vuelta con mis amigas y tal”” (1-1371) 
 
Estas actividades tienen consecuencias: toma conciencia de una 
realidad, adquiere la capacidad de percibir una problemática social que 
desconocía y se siente en la necesidad de trabajar de forma activa para 
solucionarla. 
 
“Cuando ves las cosas más de cerca pues empiezas a… a decir: “joder, 
pues la realidad es así y tal” O sea, yo todo lo que fuera, aunque fuera 
muy poquito tiempo, todas esas cosas me marcaron muchísimo, 
muchísimo” (1-1357) 
 
 Llega incluso a relacionar esta situación con el pasado de su 
propia familia, desarrollando una deuda al encontrarse fuera de esta 
situación respecto a la generación anterior: 
 
“Imagínate, de 9 hermanos en una aldea, tal, pasaban un hambre que te 
morías. Entonces te hablaban del hambre y de lo de tal y tú lo llevas a… 
es que hoy en día también están pasando todas estas cosas y nadie se 
preocupa por todas esas cosas…” (1-1363) 
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 La situación llega a todos los ámbitos, también a la televisión 
“entonces cuando la encendía y veía alguna cosa así me… chocaba muchísimo, 
muchísimo” (1-1387), pero también a su círculos de amigas y 
compañeras: “o tenía compañeras con problemas familiares, que bueno, nunca 
se sabe, yo qué sé, recuerdo una niña que la madre era alcohólica y bueno” (1-
1367). Diana se encuentra ante la necesidad de ofrecer una respuesta y 
actuar ante una situación y contexto que desea cambiar. La acción 
directa con los modelos de trabajo social de los centros en los que 
estudia no son suficientes, necesita actuar con mayor fuerza y 
determinación. 
 
 
2.5.2. Obrar en consecuencia 
 
 A lo largo del análisis anterior, vemos un contexto en el que 
Diana se educa y del que participa no con una simple sensibilización, 
sino abordando expresamente una vía de cambio ante esta realidad. 
Desde su punto de vista, luchar contra esta situación implica tomar 
cartas en el asunto, y en este sentido el trabajo como docente puede 
responder a este fin. Observamos una lógica con sentido propio que 
engloba el trabajo y los fines socialmente establecidos para las 
instituciones educativas, más concretamente el trabajo de aula: 
 
“Es muy poco tiempo, entonces algo está pasando, algo está pasando. 
Hay una de-sensibilización de la gente… enorme, enorme y… ¿por qué 
pasa esto? ¿por qué pasa esto? Hay una razón ¿no? Entonces… los 
niños ya no se preocupan por todas estas cosas ¿Por qué? Pues porque 
en su familia… y todo esto pues maman todas esas actitudes. Yo lo veo 
429 
III ESTUDIO DE CASOS 
y decía: no puedo meterme dentro de la familia, no puedo educar a los 
padres, pero sí puedo educar a los futuros padres” (1-1343)  
 
 La situación es claramente compleja: Diana habla de sus 
profesores, en base a criterios personales, construidos en su biografía, y 
cuando llega a la formación inicial universitaria, su no relativización 
mantiene vigente muchos de los criterios que a modo de programa 
universitario paralelo que valida o excluye a voluntad el verdadero 
programa de la facultad. No cabe duda de que el propio proceso de 
formación inicial está ahí, también influenciándola, pero estamos 
hablando de un posicionamiento que supera en fuerza esta cuestión: la 
motivación real por dedicarse a la docencia. Un nivel de trabajo que 
supone completar lo que entendemos por identidad y por creencias. 
Este estímulo empapa todos los procesos, presentándose en estado de 
latencia, desapercibido en el día a día, en sus prácticas y en casi la 
totalidad de la entrevista. Sin embargo, no cabe duda de que esta 
cuestión filtra permanentemente su visión sobre la enseñanza y el 
aprendizaje. Recordemos aquí la aportación de Korthagen. ¿Qué 
entiende este autor por misión?  
 
“Este nivel se refiere a tales preguntas muy personales, ¿con qué fin el 
profesor quiere hacer su trabajo, o incluso lo que él o ella ve como su 
vocación personal en el mundo? (…) Este nivel ha sido llamado un 
nivel transpersonal en la denominada psicología transpersonal, 
llamada así porque se trata de tomar conciencia del significado de la 
propia existencia dentro de un todo más grande, y el papel que vemos 
por nosotros mismos en relación con nuestro prójimo”. (Korthagen, 
2004:85) 
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Nos encontramos ante aspectos difíciles de abordar de forma 
directa. El propio Korthagen nos dice que nos podríamos mover es 
aspectos de naturaleza religiosa, el compromiso con el prójimo, el 
medio ambiente, ideales como la paz mundial o la mejora de la 
sociedad actual. Elementos que en algunos casos incluso pudieran 
parecer trasnochados ante la juventud actual y que sin embargo pueden 
estar presentes en Diana.  
 
 Situando este planteamiento en Diana lo podemos ver en la 
elección de la etapa de Ed. Primaria:  
 
“¿por qué Primaria, por ejemplo, y no otros cursos? Porque… en 
Infantil son demasiado pequeños para mi gusto, absorben mucho y todo 
lo que tú quieras pero a lo mejor no tienen… […] No puedes, a lo mejor, 
no voy a decir influirlos porque suena horrible en educación decir que 
vas a influir a un niño ¿no? Pero sí, es así, es así” (1-1393) 
 
 Las razones que a nivel “macro” descubrimos de su orientación 
por la Educación, actúan de forma selectiva y orientan la toma de 
decisión, es aspectos tan concretos como la edad. Utilizar la educación 
para cambiar la sociedad, y ante esta cuestión, todo vale: 
 
“a mí no me importaría influir a un niño si le voy a… meter dentro de 
la cabeza es algo bueno, que a lo mejor es solo desde mi perspectiva, pero 
es algo bueno, seguro. Entonces, Primaria pues… están en la edad 
perfecta, vamos. Están en el punto de decir [risas] Es así, es así… ¿qué 
te voy a decir? No se puede moldear a los niños, no se puede tal, no se 
puede cual, pero a través de ciertas actividades seguro que puedes 
conseguir algo. Y en el instituto no. No, porque ya están demasiado 
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preocupados por la edad del pavo como para preocuparse de los demás” 
(1-1397) 
 
 
 Descubre, utilizando la expresión “caes de la burra y dices “joder”” 
(1-1361), que los niños a estas edades, según su propia intuición y 
experiencia, tienen la capacidad de ser flexibles y maleables en función 
de los objetivos que ella se plantea. Como reconoce en algún momento 
“me educaron para eso” (1-1341), por lo que se siente amparada en su 
intervención. De todas formas, la cuestión no se queda ahí, llegando a 
establecer culpables: “porque en su familia… y todo esto pues maman todas 
esas actitudes” (1-1343). También la sociedad y los medios de 
comunicación, son insensibles a la infancia:  
 
“los anuncios estos de los niños pequeños que se mueren de hambre, o 
de los niños que no tienen educación, día tras día, día tras día, pues 
acabas… […] Claro, claro, esas cosas ¿sabes? ¿Qué quieres que te diga? 
Pues acabas haciendo de los niños que… que nada, que les da igual” (1-
1389) 
 
Pero continúa, ya que si consigue que los niños desarrollen esta 
preocupación, quizás en un futuro las cosas puedan cambiar:  
 
“les enseñas a sumar, a restar y todo y eso es estupendo porque lo 
necesitan para desarrollarse el día de mañana pero es que… si además 
consigues que… que te salga un niño maravilloso, un niño 
preocupado… por todo” (1-1347) 
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 En este sentido, las instituciones educativas son lugares ideales 
para este trabajo, ya que son un punto de intersección de los principales 
actores que pueden favorecer el cambio social: 
 
“Yo creo que… que la educación justamente, los institutos y los 
colegios y tal es que está relacionado con todo, con todo, con todo, con 
todo” (1-1425) 
 
“Pero yo creo que es antes de, ese es el lugar donde se puede hacer algo. 
Que luego, cuando ya está ahí pues…” (1-1431) 
 
 El proceso de selección de los espacios, responde a la idoneidad 
en función de estos objetivos básicos. Por lo tanto, aunque toda la 
formación Diana tenga como lugar de referencia principalmente el aula 
y en menor medida la organización educativa y los elementos externos 
a ella, en su caso la fuerza de los elementos es precisamente inversa. En 
otras palabras, es el proyecto de cambio social el que permanentemente 
prevalece y se impone, aunque no sea explícito, anulando las posibles 
fuentes de conflicto que surgen al hacer priorizar estos elementos frente 
a lo que se considera un buen trabajo en el aula. En la medida en que 
estos tres espacios actúen sincronizados, se podrá abordar una posible 
mejora en la docencia, en caso de no ser así, la justificación que Diana 
posee en base a su proyecto de cambio, es suficiente para dar 
coherencia a toda la propuesta. 
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Sociedad: Proyecto de Cambio. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Espacio latente.  [3] 
Organización Escolar e Instituciones Educativas. Ámbito 
de proyección y confluencia de factores y Proyecto de 
Cambio Social 
 
 
 
 
 
 
 
Espacio latente. [2] 
Docencia en el aula. Buenos y malos profesores. El 
papel de la afectividad. 
 
Explícito. [1] 
Modelo asumido presente  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gráfico 7. Caso Diana: estructura de cambio generada por Diana. 
 
 
Diana vive el ámbito más externo [3] de forma latente y ahí 
radica el origen de la decisión de dedicarse a la educación, a costa 
siempre de un trabajo explícito en el marco del aula [1] en el seno de las 
instituciones educativas [2]. Esa última capa [3] toma relevancia y 
presencia mientras que con el aula [1] y el centro educativo [2] no entre 
en conflicto. Sólo en casos de incompatibilidad o supervivencia, como 
en el caso de la superación de la formación inicial o hipotéticamente en 
una futura búsqueda de salida profesional lo que es nuclear en la acción 
docente, el trabajo de aula subyugado a su Proyecto de Cambio Social 
pasa a un segundo plano. Sólo cuando tenga la oportunidad de tener 
una situación estabilizada surgirá un trabajo coherente con sus 
creencias, identidad y misión, siguiendo los niveles de Khortagen 
(2004). De ahí el mayor peso de los niveles exteriores. En la actualidad 
Diana ha interiorizado esta estructura, relativizando el origen religioso, 
434 
 
 
 
priorizando de forma explícita el aula [1], en la facultad y en las 
prácticas. Quizás el día de mañana, ante una futura docencia, cuando 
no entren en conflicto estos niveles debido a una estabilización laboral o 
por el proceso en las oposiciones a funcionarios del Estado, pudiera 
emerger su propio proyecto y hacerse patente.  
 
¿Qué tipo de sujeto pretende desarrollar? Para responder a esta 
cuestión, tomamos los rasgos que Diana explicita en un momento muy 
concreto de la entrevista, en el que ella misma se pone como ejemplo 
personal a esas edades, en contraste con lo que ve en los niños de la 
sociedad actual: otra polaridad que de gran riqueza. Su propia infancia 
es un modelo claro de trabajo.  
 
“Como fui yo de niña”  
(1-3827) 
 ·”hoy en día no”  
(1-3836) 
“Yo era una niña buena”  
(1-3828) 
↔ - 
“respetaba a la gente” (1-3830) ↔ - 
“no tenía ninguna malicia” (1-3830) ↔ - 
“no era una niña avariciosa” (1-
3831) 
↔ - 
“no era una niña egoísta” (1-3831) ↔ - 
“no me preocupaba pero para 
nada, pero para nada de temas 
como… la moda” (1-3832) 
↔ - 
Tabla 23. Caso Diana: como era de niña frente a la actualidad 
 
 Podemos decir como resumen de este bloque que la confesión 
que Diana realiza en un momento muy puntual de la entrevista nos 
435 
III ESTUDIO DE CASOS 
permite abordar y comprender las verdaderas razones que le motivan 
cara la educación y la enseñanza. El activismo, que toma de referencia 
en la biografía de su propio padre, alimenta una forma de encarar en 
trabajo educativo que compensa, por un lado todas las experiencias de 
enseñanza que a ella le gustaría corregir y cambiar tomando como 
referencia su experiencia biográfica y que, por otra parte, posibilita 
poner en marcha un verdadero proyecto de cambio social. Esta última 
cuestión necesita de estructuras de apoyo, y ahí las organizaciones 
escolares en el seno de las instituciones educativas son el espacio 
apropiado de trabajo.  
 
 
2.5.3. Coherencia del relato de identidad de Diana y 
los niveles de identidad profesional estudiados 
 
 Cabe preguntarse a estas alturas si todo lo que aquí estamos 
analizando e investigando es coherente con el estudio de la identidad 
personal y profesional de Diana que se muestra en el relato a lo largo de 
las entrevistas. Recordemos que: 
 
“las personas construyen su identidad individual haciendo un 
autorrelato, que no es sólo recuerdo del pasado sino un modo de 
recrearlo en un intento de dar una identidad al yo, que pueda ser 
socialmente reconocible al yo, que pueda ser socialmente reconocible” 
(Bolívar, 2004:14) 
 
Este relato tiene que ser coherente, “una identificación contingente” 
como nos recuerda Dubar (2002:10) que supone una “continuidad en el 
tiempo y el espacio” (Giddens, 1997:72). ¿Lo es en el caso de Diana? 
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Si nos situamos en la exigencia de la investigación y desde el 
análisis de discurso, la localización de los ejes en las entrevistas que 
atraviesan el conjunto de las transcripciones deberían de ser solidarios 
con lo que aquí estamos mostrando. Y es ahora, en este apartado final, 
donde todo parece tener sentido. Cuestiones que Diana comenta y que 
podrían considerarse meras anécdotas o comentarios irrelevantes, a la 
luz del análisis que estamos realizando se convierten en auténticos 
relevadores de la fuerza que los ejes tienen a lo largo de todo el 
discurso.  
 
 Descubrimos, en primer lugar, la fuerza que tiene la emigración 
de su madre a Venezuela y el éxodo del campo a la ciudad. Este proceso 
genera una deuda generacional de amplias consecuencia a lo largo de la 
vida de Diana. Por una lado tenemos la situación de su madre, figura 
determinante en la educación de los hijos, que traslada sus expectativas 
y deseos a partir de las experiencias vividas en la emigración. Por otra 
parte, se suma la mejora al trasladarse a la ciudad, en clara 
contraposición a la aldea, en una polaridad analizada que se proyecta 
también en la educación de nuestro caso. Diana interioriza estos 
elementos y los refleja en su consideración de los centros educativos de 
la aldea, en la necesidad vivida como la falta de recursos. Ella, sin 
embargo, estudia en lo que considera buenos colegios, con recursos, con 
medios, instituciones privadas y religiosas con características 
totalmente opuestas. A esto hay que sumar el desarrollo de una gran 
cantidad de actividades paralelas a la escolarización y que son 
enriquecedoras a ojos de sus padres. Diana interioriza una deuda con 
una situación que le ha tocado vivir en positivo: recibir una buena 
educación, sin necesidades, sin tener que marchar, genera en ella un 
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desequilibrio a compensar. Siente la necesidad de subsanarla, y es el 
centro en el que estudia el que le muestra y ejemplifica una forma de 
saldarla: el desarrollo de actividades de proyección social. Surge un 
proyecto, una necesidad de compensar con el entorno su propia 
situación, y un objetivo: hacer lo posible para favorecer la mejora de los 
problemas de la sociedad a través de la educación. 
 
 En segundo lugar, Diana estudia en centros privados, 
concertados y religiosos. Estos centros se convierten en catalizadores de 
la deuda que Diana siente: le muestran formas de compensarla respecto 
a la situación y oportunidad que ella y sus padres han vivido. Ella no la 
salda de cara a sus hijos, como hicieron sus padres, pero sí respecto a la 
sociedad que la rodea. Estos centros son un crisol en el que se cruzan y 
funden los elementos necesarios que servirán de base para un trabajo 
futuro. Aquí es donde aprende a diferenciar entre buenos y malos, pero 
no desde un aspecto didáctico o estrictamente pedagógico, sino desde 
claras posiciones religiosas. Recordemos aquí cuando dice “Si te portabas 
mal… y… hacías daño a Dios y… todas esas cosas” (1-570), aunque ella se 
excluya con un “Sí, sí, por eso soy tan católica ahora” (1-572). Las 
actividades que Diana realiza como proyección social se enmarcan en 
esta coyuntura y la forman en una manera de canalizar la deuda que 
ella siente adquirida. Ella intenta “portarse bien” respecto a lo que le 
rodea y en ese posicionamiento entre buenos y malos trasciende el 
trabajo de aula y adquiere una dimensión de referencia que supera este 
marco. Se relativiza el trabajo pedagógico en función de otras 
cuestiones externas que en Diana empiezan a cobrar más fuerza. 
 
 Aquí surge un tercer eje, que se proyecta con claridad a lo largo 
de las entrevistas, aunque en algún momento sea muy sutil. Diana 
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construye a lo largo de su relato una estructura de capas que, cuanto 
más amplias y globales, mayor capacidad para relativizar en 
importancia el trabajo del aula. Son niveles de fuerza, mantos que poco 
a poco se van viendo con mayor claridad. La construcción de estos 
espacios se desarrolla dentro de las instituciones educativas, pero 
motivada y alimentada por los ejes anteriores. Cuando valora el trabajo 
de una profesora, lo hace poniendo en juego criterios de valoración que 
relativizan claramente el trabajo pedagógico. Su profesora de primaria 
“era buena” (1-116), “era muy buena, muy cariñosa, por lo menos conmigo” 
(1-122), aunque fuera muy “tradicional” (1-128). Se minimiza lo 
pedagógico haciéndolo entrar en juego con otras esferas de valoración 
que provocan una reducción de su importancia. Esta estructura también 
se refuerza, sobre todo en la zona intermedia, en lo institucional, desde 
el trabajo que desarrolla su padre: el cambio de trabajo y la búsqueda 
de estabilidad, le hace centrar sus esfuerzos en cuestiones visibles, fuera 
de del aula. Al poco tiempo forma parte del equipo directivo, ya que el 
saldo entre estos dos espacios es claramente positivo en el exterior del 
aula. Diana valora positivamente el trabajo de su padre, aunque “no hay 
gran diferencia, sobre todo con los negativos” (1-835) indiferente a los 
graves problemas de relación y de desarrollo profesional que supone 
con sus compañeros de claustro. Lo considera irremplazable en la 
estructura, funcionando en base a mecanismos de promoción basado en 
el activismo exterior al aula y en la capacidad de dedicación: “se lo 
propusieron, él aceptó y… bueno, primero que nadie quiere quedarse con ese 
puesto” (1-887). Integra una aparente contradicción, en función de una 
capa exterior de mayor fuerza. En último lugar, en la última esfera, 
tenemos que tener en cuenta que el centro inculca unos modelos y 
estructuras de pensamiento que sitúan el trabajo docente en otros 
niveles de importancia: “se nos intentaba inculcar una moral cristiana” (1-
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556). Su vida se enmarca en un proyecto de cambio que supera la 
estructura de aula y del centro educativo entrando directamente en 
dimensiones semejantes a las que ha vivenciado en la escuela: “si me he 
metido en la educación es precisamente para eso […] para cambiar las cosas” 
(1-1335). Recordemos aquí cómo se construyen estos tres espacios desde 
la infancia y desde la religiosidad del ambiente de centro. 
 
 En cuarto lugar, existe una línea muy específica de la imposición. 
Su proyecto se impone, independientemente de lo que el alumnado 
piense. Se siente justificada para llevarlo a cabo, aunque los alumnos no 
puedan comprenderlo. Sólo desde este análisis podemos abordar 
momentos en los que expresa abiertamente que “a mí no me importaría 
influir a un niño si le voy a… meter dentro de la cabeza es algo bueno, que a lo 
mejor es solo desde mi perspectiva, pero es algo bueno, seguro” (1-1397). 
Desde pequeña se acostumbra a esta forma de trabajar, justificándola 
ahora como adulta. Las referencias de esta cuestión se encuentran, en 
primer lugar, en sus propios padres: su madre no duda en imponerle 
como niña lo que considera correcto o adecuado en su educación, como 
hemos visto en relación a las actividades extraescolares, por ejemplo o 
de los estudios universitarios, más recientemente. Sin embargo había 
una coincidencia clara en los puntos de vista con su padre: “yo me 
quedaba con mis ideas y mis padres me imponían las suyas, o sea, ya era una 
imposición, ya no era, no me convencía, por decirlo de alguna manera” (1-
1267). Ella ahora entiende este planteamiento y lo interioriza: “muchas 
cosas que hicieron mis padres que a mi parecen bien y que las voy a seguir, a lo 
mejor porque no sé, porque considero que conmigo no lo hicieron tan mal” (1-
1275). Pero esta forma de entender la educación también se traslada a lo 
profesional: la organización en la que trabaja su padre con claros 
criterios de imposición, no hay negociación en ningún momento, el 
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equipo directivo es quien decide: “mi padre se lo propusieron, él aceptó y… 
bueno, primero que nadie quiere quedarse con ese puesto” (1-887) aunque 
esto le suponga graves problemas de relación con el resto del claustro: 
“no tiene ningún apoyo dentro del colegio, o sea, mi padre no tiene 
precisamente buenas relaciones con la gente del resto del profesorado” (1-407), 
“¡le tienen una tiña…!” (1-877). Abordar esta cuestión nos permite 
entender que Diana, en un ámbito educativo, no tiene ninguna razón 
para dar pie a la participación o la comprensión por parte del 
alumnado. Su edad y madurez impiden que lo comprendan, por lo 
tanto se justifica la imposición de su proyecto. Pero también se impone 
por encima del proyecto educativo de la escuela, se imponen actitudes y 
contenidos porque ella misma se siente avalada. Esta facilidad para 
adoptar esta postura condiciona también cuestiones aparentemente 
simples como la etapa educativa en la que trabajar: Educación Primaria, 
parece la edad óptima. 
 
 
2.6. La Unidad Didáctica y su reflexión posterior  
 
2.6.1. Situándonos en su propuesta 
 
 Diana tiene ante sí la posibilidad de desarrollar una unidad 
didáctica, una propuesta articulada de forma autónoma, en un entorno 
de aula auténtico teniendo bajo su responsabilidad su estructura, 
temporalización, evaluación, medios y actividades. Surge una 
disyuntiva desde un inicio: entroncar la unidad en el trabajo que se está 
desarrollando en estos momentos en el área seleccionada o trabajar otro 
tipo de contenidos. Decide continuar con el trabajo de aula en el área de 
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Coñecemento do Medio, en cuarto de primaria, contenidos relacionados 
con los ecosistemas.  
 
 Tomando como referencia este marco de trabajo, Diana 
estructura el trabajo en tres sesiones de desarrollo y una de evaluación. 
En la entrevista posterior se recupera el trabajo y se analiza. La idea 
base de la que parte es la imagen. Se estructuran secuencias de 
imágenes que funcionan como hilo conductor del contenido. El trabajo 
es básicamente de exposición oral por parte del docente, no se realiza 
ningún tipo de actividad con el alumnado: realiza un análisis de la 
imagen, unas preguntas al aula y cuando el grupo de referencia, con sus 
participaciones, aparentan comprender los conceptos relacionados, se 
pasa a la siguiente. La secuencia se simplifica en tres pasos: 
 
1. Mostrar imagen. 
2. Preguntas al grupo de alumnos: explicitación de contenidos 
relacionados. 
3. Respuesta del grupo: en caso de tener un grupo mínimo de 
alumnos que responde de forma adecuada al planteamiento 
de la actividad, se pasa a la siguiente imagen. 
   
“Es un poco en base a lo que tenía preparado ¿sabes? Yo tenía 
preparado este material, pues lo voy a dar y… y cuando me parecía que 
los niños pues lo habían más o menos entendido o yo lo había más o 
menos explicado, pues pasaba a lo siguiente” (2-264) 
 
Y esta secuencia se repite durante las tres sesiones: 
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“Fue… o sea, las preparé prácticamente igual, con distintas imágenes y 
tal, con distintos contenidos, pero más o menos era lo mismo.” (2-282) 
 
“todas las sesiones eran iguales” (2-290) 
 
En la última sesión de su trabajo desarrolla una evaluación en 
base a la elaboración de un mapa conceptual. Esta herramienta es 
utilizada con frecuencia en el aula y ella decide incorporarla a su 
propuesta. Pero aquí surgen los problemas: los mapas conceptuales, al 
precisar de un enlace entre los nodos, nos muestran las relaciones que 
realmente han construido el alumnado en las tres sesiones anteriores 
con los contenidos trabajados. Los mapas muestran serios problemas de 
comprensión y de aprendizaje y Diana toma conciencia: 
 
“No se habían enterado de nada [risas]. Pues eso, te das cuenta… a mí 
en las sesiones me parecía que sí estaban entendiendo un poco lo que yo 
les estaba dando y… y de hecho la evaluación ellos, o sea, yo me di 
cuenta de que no eran capaces de elaborar el mapa conceptual” (2-300) 
  
 Pero la cuestión no es sólo que no elaboran correctamente el 
mapa, hay una falsa apariencia de comprensión ya que si se les 
pregunta por las definiciones, las contestan de carrerilla. Diana se ha 
topado claramente con una red semántica difícil de abordar:  
 
“pero, ¿sabéis lo que es un ecosistema? Un ecosistema es brrrr. ¿Me 
sabes dar un ejemplo de tal? Sí, brrrr.” Y ¿sabes?, todos los ejemplos, 
todo… ¿Sabes? Todas las definiciones del libro evidentemente, me las 
sabían dar sin ningún problema, pero no eran capaces de… o sea, no 
tenía ningún significado para ellos, era algo aislado, que estaba ahí, un 
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tal y no había relación entre, entre ellas, además el tema anterior le pedí 
que lo incluyeran y tal… Cero, cero, cero.” (2-300) 
 
 La situación le sobrepasa, la total ausencia de una comprensión 
profunda de los contenidos trabajados, la incapacidad para 
relacionarlos, la supera. Su propuesta ha perdido validez y necesita 
comprender lo que ocurre: no duda en comentar con sus compañeros y 
compañeras de prácticas lo que le ha pasado. Sin embargo ellos no 
viven este problema: “Parecía casi imposible que los niños no, no hubiesen 
entendido lo que yo les había... porque para ellas sus niños sí, entonces...” (2-
312) También utilizan mapas conceptuales en paralelo a exámenes más 
tradicionales, y no se encuentran con estas dificultades de comprensión. 
Parece que hay limitaciones en el trabajo del alumno: 
 
• El mapa se hace partiendo de la estructuración del libro de 
texto. 
 
• Se parte de mapas que su estructura base ya está desarrollada 
por el docente: “los habían hecho ellos, los habían presentado a los 
niños y tal...” (2-314) 
 
• Los exámenes se toman de los propuestos por la editorial, en 
los materiales que se elaboran para el profesor: “que venía en 
la propuesta de esa, del tema, o sea, que tienen los niños en el libro, 
tal” (2-318) 
 
 Entre ellos no se ponen de acuerdo, el debate sobrepasa la 
estricta evaluación y toca cuestiones de fondo: la repetición memorística 
frente a la comprensión profunda. 
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“Entonces yo decía “no” ¿sabes? Porque a mí me lo repetían de 
memoria y tal y no lo habían entendido. Entonces era en plan “Bueno, 
pues será porque no saben hacer mapas conceptuales, pues será porque 
son muy tímidos, pues será porque no sé qué...”. No. [risas]” (2-322) 
 
 Otro elemento a estudiar es el análisis del papel desarrollado por 
el alumnado a lo largo de las tres sesiones de trabajo. Diana se siente 
frustrada porque no es capaz de ceder el protagonismo asumiendo 
permanentemente el conjunto de la actividad desarrollada en el aula, la 
acción y la gestión de los tiempos. Aunque esto eclosiona en su 
conjunto en el momento final de la evaluación, reconoce que ella misma 
es espectadora consciente de esta situación, toma conciencia de este 
papel pero se siente incapaz de modificarlo, sabiendo a lo que esto le 
abocaba.  
 
“desde la primera, desde la primera sesión ¿sabes? Me di cuenta de que, 
de que… de que no era capaz de que fuesen los niños…” (2-246) 
 
“Lo hubiese cambiado porque ya te digo, me di cuenta desde el 
principio, y… y eso, no fui capaz de… de cambiarlo” (2-254) 
 
 Las pocas actividades que llegan a desarrollar de forma activa es, 
curiosamente, la toma de notas, pareciéndose por un momento a una 
típica escena universitaria de apuntes: 
 
 “me llamó la atención que… que estuviesen todos tomando nota de lo 
que yo decía ¿sabes? Me chocó mucho porque no era lo que yo quería, 
para nada ¿sabes? Eso significaba simplemente que no estaban 
asimilando en absoluto lo que yo les estaba dando y que se lo tomaban 
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como… […] como algo literal, o sea, dije “vale, como en la universidad, 
igual, los niños tomando apuntes de eso” Es que me pareció horroroso” 
(2-254) 
 
2.6.2. La planificación de su Unidad Didáctica: las 
dificultades sentidas 
 
 Diana muestra una frustración creciente a medida que el análisis 
avanza: el diseño de su propuesta pretende librarse de su pasado. Ella 
quiere hacer algo diferente y toma una estructuración que rompe, desde 
su punto de vista, de la realidad educativa que ella ha vivido y que 
quiere cambiar. Sin embargo, la puesta en práctica se torna poco a poco 
reveladora de la incapacidad que ella misma siente de no poder 
cambiarla y de ver como poco a poco la situación se escapa de su 
control, asistiendo como espectadora a una representación de la que no 
es más que una asistente más. Siente que los niños no participan, se da 
cuenta en la primera sesión pero “no fui capaz de… de cambiarlo” (2-254).  
 
 Esta situación a la que se enfrenta tiene varios puntos de anclaje. 
Diana tiene dificultades en la adaptación a la edad del alumnado, las 
tareas que pueden realizar y lo que realmente pueden aprender: 
 
“Qué saben, qué no saben… pues incluso el nivel, lo que te cuentan que 
pueden aprender los niños a esa edad, a lo que pueden aprender de 
verdad, puede haber una distancia enorme” (2-172) 
 
  También siente dificultades para regular el potencial que ofrece 
las capacidades de los alumnos de un determinado nivel. Se enfrenta a 
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una situación en la que no encuentra referentes de hasta donde poder 
profundizar: 
 
“te los pintan como un poco, no voy a decir tontitos, pero… que dan 
para mucho más, en la realidad-, o sea, te das cuenta, yo me di cuenta de 
que te dan para mucho más de lo que te lo pintan ¿sabes?” (2-190) 
 
De igual forma en el caso de los contenidos: 
 
“a saber qué es lo que puedo enseñarles y que es lo que no. O sea, hasta 
que punto puedo dar contenido y… hasta que punto no. ¿Sabes?”(2-
186) 
 
  Y en todos los casos, la solución siempre se encuentra en un 
mismo lugar: el libro de texto. Su simple presencia generó un punto de 
estabilidad que ninguna otra entidad era capaz de ofrecer. Al mismo 
tiempo, así como aporta una solución aparentemente transitoria a los 
problemas sentidos por Diana, aumenta su dependencia frente a estos 
materiales. Son una ayuda real: 
 
“a la hora de elaborarlo ¿sabes? ves un poco la luz, dices “coño, vale, 
aquí está todo” ¿sabes? fue realmente, bueno, yo ya te lo dije, es que yo 
no tenía ni idea ni de cómo se hacía ni de que tenía que hacer ni de 
dónde podía sacar yo lo que tenía que hacer ¿sabes? No tenía ni idea” 
(2-220) 
 
  En contraposición a la formación inicial, que en la práctica pierde 
fuerza y no responde a sus demandas: 
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“estuve mirando incluso, revisando… lo teníamos que haber dado en 
didáctica, y estuve revisando todo el dossier de didáctica, y no encontré 
nada, nada, nada, nada. Cero ¿eh?” (2-222) 
 
 El libro siempre estuvo ahí, en paralelo a todo el proceso de 
programación, actuando como un elemento de permanente contraste a 
su propuesta, otorgando validez, evaluando su trabajo. Las referencias 
al libro de texto son constantes: 
 
• Hace referencia explícita al condicionante que supone su 
presencia: 
 
“por eso también me adapté un poquito al libro. Entonces, bueno, 
por eso y también ¿sabes? Por decir, bueno, no lo voy a fastidiar, y 
romper aquí y hacer lo que a mí me dé la gana…” (2-172) 
 
• Actúa como un regulador de su propuesta: 
 
“Lo del libro me parecía escaso, pero a veces también pensaba… 
“claro, es que si lo ponen es por algo, a lo mejor es que no…” 
¿sabes?” (2-186) 
 
• Parte de la propuesta del libro en un trabajo de reelaboración, 
en lugar de hacer una propuesta genuina: 
 
“lo que más me costó decidirme, y como darlo… luego claro, como 
tampoco estaba contenta con lo que veía en el libro, pues 
reestructurarlo me resultaba complicado, sin pasarme…” (2-194) 
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• Porque tenía serios problemas de ubicación en el currículo 
explícito, caso del Diseño Curricular Base: 
 
“una vez tuve ya más o menos los contenidos, los objetivos y tal, ya 
fue todo mucho más fácil, pero para mí lo más complicado fue eso” 
(2-196) 
 
• Además de la estructuración temporal: 
 
“¿cómo calculas tú el tiempo, sabes, si no sabes cómo va a 
reaccionar el niño, si lo tienes todo calculado de tal, tal, tal y no 
tengo recursos para llenar ese tiempo? ¿Sabes? Tienes que estar 
dando vueltas a lo mismo y ya se te complica todo ¿Sabes?” (2-198) 
 
El libro de texto responde, de forma adaptada a una edad 
concreta de Ed. Primaria, al qué, cómo y cuándo enseñar. Recordemos 
aquí la importancia que para Grossman y Thompson (2008) tiene el 
libro de texto como elemento de apoyo en la formación inicial del 
profesorado. Para el novel es más fácil seguir muy de cerca las 
propuestas de los materiales curriculares, haciendo en muchos casos 
adaptaciones y ajustes que empezar directamente con una propuesta 
desde cero. Pero esta perspectiva, tal y como nos recuerda Remillard 
(2000), no se trabaja en la formación inicial. Diana no utiliza el libro de 
texto como elemento de apoyo, más bien, reforzada también por sus 
creencias, pretende superarlo. Y sin embargo, debido a la inseguridad 
que experimenta, lo necesita. Esta idea concuerda con la propuesta de 
Ball y Feiman-Nemser (1988) que nos ofrecen la visión del libro como 
andamiaje: un elemento de reflexión pedagógica.  
 
449 
III ESTUDIO DE CASOS 
 
2.6.3. Selección y uso de la Tecnología Educativa en la 
Unidad Didáctica  
 
 Una vez mostrada tanto la planificación como su propuesta de 
trabajo, nos adentraremos aquí en la proyección que tiene la Tecnología 
Educativa en todo el proceso, así como las razones que sustentan su 
uso.  
 
 Desde un primer momento asistimos a una negación sistemática 
del conocimiento que tiene sobre el ámbito de la Tecnología Educativa o 
situaciones vividas que pudieran orientar en su selección. Sabemos, por 
la primera entrevista que esto no es exactamente así: Diana ha vivido a 
lo largo de su biografía una serie de experiencias en la enseñanza que le 
han mostrado posibles usos, además de otras más concretas por la 
docencia que desarrolla su padre. También hay que tener presente que 
en el momento de la entrevista, en su formación inicial, aún no ha 
cursado una formación específica en Nuevas Tecnologías, siguiendo la 
denominación del plan de estudios, pero que sí podría haberse dado en 
las diferentes didácticas específicas. No parece consciente de esta 
situación: 
 
“No tengo ni idea de informática, ni de programas, ni de nada de eso, 
entonces ¿qué iba a hacer? Pues…” (2-18) 
 
“La falta de formación en nuevas tecnologías fue lo que te hace decir 
“pues no tengo ni idea de nada, me voy a lo más fácil” (2-38) 
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“De magisterio cero, cero. O sea, cuando digo cero, es cero. Es que ni se 
habla de nuevas tecnologías. Cero” (2-116) 
  
 En cualquier caso, de lo que sí es consciente es que hay 
cuestiones en las que por ese desconocimiento sentido no se va a meter. 
Se descarta el uso de ordenadores con el alumnado y otras tecnologías 
que puedan generar ambientes inseguros. Y esta parece la clave de una 
polaridad que se extiende con fuerza a lo largo de toda la entrevista y 
que sitúa las posibilidades de los diferentes recursos en función de la 
capacidad de alimentar su seguridad. 
 
“No tengo ni idea de informática, ni de programas, ni de nada de eso, 
entonces ¿qué iba a hacer? Pues… […] Por lo que… yo me podía sentir 
un poco más segura, más cómoda, sobre todo más segura.” (2-20) 
 
“no me sentía segura utilizando ordenadores” (2-24) 
 
 Si analizamos la inseguridad, surgen otros términos que Diana 
asocia en el desarrollo de esta polaridad. Podríamos hacer una tabla 
sencilla donde plasmásemos lo que ella asocia a seguridad, dejando 
entrever claramente el nivel opuesto: 
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Seguro  Inseguro 
Comodidad:  
“más cómoda” (2-28) 
“me lo volviste a enseñar haciéndolo todo un 
poco yo, para que me sintiese más cómoda” 
(2-20) 
↔ Incomodidad: 
“es que si no conoces ningún tipo de 
programa, ningún programa, ni 
tienes pero… o sea, ni se te pasa por 
la cabeza qué puedes hacer con unos 
niños y un aula de informática, ¿qué 
iba a hacer?” (2-24) 
Sencillo: 
“muy sencillo, ya te digo” (2-34) 
“lo más sencillo, que seguramente tuviera 
muchísimas más posibilidades” (2-146) 
“no me pareció nada complicado del otro 
mundo” (2-148) 
↔ Complejo 
Facilidad: 
“pues no tengo ni idea, me voy a lo más 
fácil” (2-38) 
↔ Requiere estudio de otras 
posibilidades 
Sin necesidad de formación: 
“la falta de formación, en todo caso” (2-36) 
“si ya estás muy seguro de que vas a usar 
eso, porque no tienes posibilidad de usar otra 
cosa, por, por tu formación, pues ¿qué dudas 
iba a tener?” (2-62) 
↔ Necesita formación 
Depende exclusivamente al docente, es 
determinado: 
“(yo) enseñé fotos y escribí muy poco” (2-
32) 
“era lo único en lo que podía, a lo mejor 
controlar un poquito más” (2-16) 
↔ Dependen del alumno, 
indeterminado 
Sin necesidad de tiempo: 
“casi sin prepararlo pues… llegar a clase y 
decir…” (2-162) 
“sí, sí, es que nada” (2-140) 
 Inversión de tiempo en la 
preparación 
Tabla 24. Caso Diana: elementos que refuerzan seguridad-seguridad 
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 Las palabras que usa Diana pueden resultar un poco duras, habla 
de casi una determinación total hacia el uso de la tecnología 
seleccionada haciendo más significativas las polaridades, reforzando 
todavía más esta situación: 
  
“Pero una vez que te ves un poco… imposibilitada para hacer otra cosa, 
por decirlo de alguna manera, pues oye, es lo que hay y ahí está” (2-66) 
 
 Y en medio de estas polaridades, en la inseguridad que siente 
ante el reto que supone la incorporación de la Tecnología Educativa a 
su unidad didáctica surge una posible solución a todos los requisitos: la 
pizarra digital. Genera un entorno de seguridad para el docente por su 
conexión con los elementos biográficos en los que se asientan sus 
creencias: es sencilla, incluso fácil ya que apenas requiere formación 
específica para su uso. El entorno se vuelve altamente determinado, sin 
sorpresas perteneciendo claramente al ámbito de poder del docente.  
 
 Pero a la hora de seleccionar los medios, aparecen nuevos 
criterios. Si bien desde el trabajo específico con ordenadores, 
proyectores o pizarras digitales parece tener sentido y una lógica 
aplastante la polaridad anteriormente trabajada, en otros aspectos se 
proyectan a lo largo de la entrevista nuevas dimensiones, que no 
necesariamente son continuación de la polaridad anterior, pero que de 
alguna forma la complementan. 
 
 Un ejemplo lo encontramos en una situación muy particular que 
aconteció en pleno desarrollo de la unidad didáctica. Un profesor del 
centro, que también tenía en esos momentos una alumna de prácticas 
compañera de Diana, al conocer por ésta el trabajo que está haciendo le 
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propone en el pasillo el uso de un DVD que él usaba con contenidos 
similares a los que ella trabaja: en su unidad didáctica: “Sí, un DVD con 
vídeos sobre cosas de la unidad” (2-76). 
 
“Entonces yo le dije “ah, pues yo también la estoy haciendo sobre esto, 
tal, sobre ecosistemas”, me comentaba, no sé muy bien como tirar, no sé 
que, no sé cuanto… y ella se lo comentó a su profesor y él le dijo eso, 
que tenía un vídeo, que si yo lo quería y tal, y yo bueno, pues le dije que, 
que sí, si estaba bien que me lo dejara y bueno” (2-90) 
 
 Estamos ante un elemento que no responde a los mismos 
planteamientos que los anteriormente trabajados: no es un espacio, no 
implica una disposición del alumnado, ni una un hardware concreto 
porque se puede utilizar en la práctica totalidad de las que se disponen. 
Por ejemplo: un vídeo se puede trabajar individualmente en un 
ordenador, de forma colectiva a través de una proyección, etc. Algunos 
de los argumentos utilizados por Diana ante este ofrecimiento tienen 
puntos de contacto claros con la elección de la pizarra digital, pero otros 
son específicos y probablemente sin un común denominador.  
 
 Destacamos aquí varias cuestiones: en ningún momento se usan 
criterios de tipo profesional, sino que se trabaja a partir de sentimientos, 
sensaciones o intuiciones en línea clara de apoyo en las creencias que 
posee. 
 
El profesor le muestra lo que puede hacer: 
 
“veían los paisajes, luego al lado en un mapa iban diciendo pues donde 
estaba tal… era más una lección de geografía que de naturaleza.” (2-86) 
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 La propuesta no es neutra, ahí podemos hacer lectura de una 
forma de usar y apropiarse de los medios tanto por parte del docente 
como del alumno. Pero ella lo rechaza: “No, no me pareció… interesante” 
(2-86) ¿Qué razones esgrime? ¿Son totalmente independientes a 
decisiones anteriores? ¿Establecen algún punto de continuidad? 
 
• Era aburrido:  
 
“pareció aburrido. O sea, lo vi en casa, yo me aburrí viéndolo, 
cuanto más un niño. Vale, es que yo te digo lo que pienso” (2-78) 
 
• No le gusta:  
 
“Claro, pero como no me gustaba, no lo iba a usar” (2-102) 
 
 También vemos consecuencias de todo este episodio en el papel 
del profesorado de las escuelas, durante las prácticas escolares: bien 
puede ser un dinamizador de la reflexión, respetuoso con las 
concepciones y situación real del alumno tomando este contexto como 
eje de arranque en un viaje cíclico de reflexión-acción, o bien inculcar y 
reforzar modelos docentes de forma totalmente acrítica. Él le 
ejemplifica, le muestra la forma de apropiación: 
 
“me dio el vídeo y me dijo que él lo utilizaba y tal, con los suyos y me 
dijo cómo lo utilizaba, así, bueno, poco, me dijo eso, que ponía el vídeo y 
que lo iba parando y que iban señalando en el mapa pues la unidad de… 
en que zona estaba el ecosistema y tal, y luego yo llegué a casa, lo vi, tal 
y…” (2-94) 
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 Finalizando ya este bloque hay dos cuestiones pendientes de 
abordar. Por un lado, los medios atesoran el poder de canalizar una 
innovación, aunque sea aparente, en el envoltorio. Como señala una 
investigación del Grupo de Investigación Stellae (Montero, 2007), el 
poder de la Tecnología Educativa en la escuela: 
 
“tiene una lectura en el imaginario social alimentada por la publicidad 
y los programas electorales que es la de ofrecer un halo de modernidad, 
de cambio, de innovación” (Montero, 2007:15) 
 
De ese imaginario participa Diana, pero ahora entendemos mejor la 
razón: su conexión con las vivencias pasadas.  
  
“que pocas veces me llevaban a un aula distinta, a ver otras fotos que no 
fueran las que estaban en el libro” (2-44) 
 
“yo quería hacer algo distinto” (2-52) 
 
  Se establecen paralelismos con su propio pasado. La utilización 
de las proyecciones con ordenador y cañón nos recuerdan el trabajo que 
desarrolló su profesor de Ed. Primaria. Recordemos aquí que 
comentábamos que establecía un ambiente que se volvía impredecible, 
novedoso, aunque solo fuera a base de sacar a los niños de la silla o con 
traer alguna que simplemente rompiese la rutina: “ya nos sacaba de clase, 
o él ya traía cosas a clase para… para mirar” (1-138) 
 
  Dentro de este dinamismo hay que sumar otras cuestiones como 
ser uno de los pocos que se atreven con el uso de audiovisuales: 
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“para ver el tema de… de… la reproducción, no sé que, “pues venga, 
nos vamos al aula de… de audiovisuales o como se llamara de aquella 
para ver diapositivas”. O sea, ya nos sacaba de clase, o él ya traía cosas 
a clase para… para mirar.” (1-138) 
 
 El uso de este tipo de recursos y con estos formatos, que Diana 
traslada a la utilización de sus proyecciones, nos sitúa en un tiempo 
concreto en el desarrollo de la Tecnología Educativa en las escuelas. 
Siguiendo las propuestas de Alonso (1992) nos encontraríamos ante 
evidencias de una tendencia que tuvo su máximo exponente entre los 
años 1988-1992 con:  
 
“tendencia generalizada a integrar los planes de informática educativa y 
los que tienen como objeto el ámbito audiovisual en planes 
institucionales” (Alonso, 1992:37) 
 
 Vemos como las raíces de su trabajo están en su biografía escolar, 
ese conocimiento biográfico desarrollado a lo largo de los años es el que 
es el que ofrece validez para Diana ante la indeterminación de la 
práctica, a diferencia del que adquirió en la formación inicial. Las 
características del segundo conocimiento, descontextualizado y sin 
vivencias que lo referencien impiden su proyección en el escenario de la 
práctica. 
 
 También recuperamos aquí otros elementos: Diana pretende 
innovar, relativizando el libro de texto, al igual que las expectativas que 
mostró sobre sus profesores cuando hablaba de los que consideraba 
innovadores. Este era uno de los elementos contemplados en las 
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polaridades de su biografía. Recordemos su consideración acerca del 
trabajo con el libro: 
 
“El libro, el libro. Eso lo tengo claro. El libro. El libro, era el libro y 
ejercicios, el libro, ejercicios, el libro, ejercicios” (1-234) 
 
Su uso y presencia era un claro elemento diferenciador del 
profesorado y su capacidad de trabajo, adaptación e innovación: 
 
“en vez de contarte… no seguía el libro. En vez de contarte el rollo ahí 
tal pues te saltaba a detalles” (1-352) 
 
El libro de texto se asocia permanentemente al trabajo en base a 
rutinas mecánicas y cíclicas: 
 
“había clases que eran todas iguales, en plan… no sé, “te leo el libro… 
tas, tas, tas, tas. Subrayar… tas, tas, tas, tas… hacer tal y tal ejercicio y 
para casa tal y tal”. Siempre había deberes, siempre” (1-192) 
 
  Y sin embargo se convierte en un referente fundamental de su 
trabajo del que no consigue escapar.  
 
 
2.6.4.- La frustración ante la dificultad del cambio 
frente a su pasado ¿una reflexión necesaria para 
abordar la innovación?  
 
 Si hacemos un análisis global de todo el proceso que se 
desarrolla, y nos situamos en el momento de la segunda entrevista, 
458 
 
 
 
vemos con claridad como Diana vive el desarrollo de su unidad 
didáctica con cierta frustración. Como decíamos al principio de este 
trabajo, esa idea de “voy a salir ahí fuera y me voy a comer el mundo y todo 
será maravilloso” (Bullough, 2000:103) sentida por gran parte del 
profesorado novel se convierte en una trampa. Sus comentarios son 
duros consigo misma y muestran con crudeza un sentimiento de cierta 
rabia al ver proyectada en su práctica la imposibilidad de poder 
controlar la ausencia de comprensión del alumnado, la repetición de 
modelos ya vividos en su propio pasado por otros docentes o la 
continuidad clara con la escuela que ella misma ha sufrido:  
 
“No muy diferente. No, no muy diferente. Quiero decir… hombre, ¿te 
refieres a cuando yo estaba en el colegio? No, no muy diferente” (2-44) 
 
Para a continuación mostrar la que probablemente es la parte 
más dura de la entrevista: 
 
“el modo de dar la clase y tal… no.  
I.- No. 
E.- No fue nada innovador en cuanto a… 
I.- Mmm. Entonces, no rompe… no rompe con las dinámicas que 
viviste en la escuela.  
E.- No, no del todo, no. No, no del todo. 
I.- ¿Cuándo te diste cuenta de eso? 
E.- Desde el principio. 
I.- Desde el mismo principio. 
E.- Sí, claro. Antes, cuando estaba preparándolo y tal, te vas dando 
cuenta: joder, pues yo quería hacer algo distinto, un poco más distinto y 
no, no puedo, no soy capaz.” (2-44:2-52) 
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 Como ella misma dice, se siente “imposibilitada” (2-66), y ese 
sentimiento se proyecta en múltiples aspectos: también en los medios. 
Usa esta descripción cuando dice: 
  
“[en referencia a las TIC] no tienes posibilidad de usar otra cosa, por, 
por tu formación, pues ¿qué dudas iba a tener?” (2-62) 
 
“te ves un poco…imposibilitada para hacer otra cosa, por decirlo de 
alguna manera” (2-66) 
 
“Hay momentos en que dices “joder, estoy igualito, igualito que cuando 
estaba yo en mi clase mirando para el profesor en plan... entiendo todo y 
tal y... te estás muriendo de aburrimiento y del asco...” (2-344) 
 
 También cuando considera el trabajo global, la frustración de 
intentar que participen, de cederles el protagonismo: 
 
“me hubiera gustado que participasen un poco más ¿sabes? Mi idea en 
principio era… que, que llevasen ellos más la clase, pero no lo conseguí” 
(2-240) 
 
“Me di cuenta de que, de que… de que no era capaz de que fuesen los 
niños” (2-246) 
 
 De conseguir un cambio frente a todo lo que ha vivido y que 
tantas veces critica en la primera entrevista: 
 
“Lo hubiese cambiado porque ya te digo, me di cuenta desde el 
principio, y… y eso, no fui capaz de… de cambiarlo” (2-254) 
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Porque su trabajo no superaba con claridad las propuestas de la 
propia editorial: 
 
“Fue… o sea, las preparé prácticamente igual, con distintas imágenes y 
tal, con distintos contenidos, pero más o menos era lo mismo” (2-282) 
 
El proceso vivido de forma global que lleva a la frustración. Nos 
encontramos ante un dilema desorientador, en palabra de Cranton 
(2002), un bache profesional (Romano, 2006). ¿Estamos ante un punto 
muerto en la formación de Diana o ante una clara oportunidad de 
cambio? Consideramos que Diana vive otra crisis, pero en este caso su 
identidad profesional alimentada por el propio proceso reflexivo que se 
deriva de todo el trabajo desarrollado a lo largo de la investigación. 
Vaillant (2010) considera la crisis de identidad profesional como el 
producto de la disparidad existente entre la imagen del profesor ideal y 
el profesor real, entre lo que se espera que sea y realice y lo que es y 
puede hacer. Diana vive esta distancia al reflexionar sobre su propio 
trabajo. El trabajo como práctico reflexivo (Schön, 1991) permite esta 
dinámica. Explicitar y manifestar la necesidad del cambio desde la 
identidad profesional se convierte en un elemento de aprendizaje 
profesional (Robinson y MacMillan, 2006). La crisis en este contexto es 
difícilmente evitable, como nos indica Dubar ya que “se cuestionan esas 
creencias y esos valores” (2002:192). La lectura catastrofista de su práctica, 
que ella misma hace, le está permitiendo comprenderse un poco mejor a 
sí misma y abrir puertas al cambio:  
 
“me he dado cuenta y... voy a intentar cambiarlo la próxima vez. Pero 
claro, también dices “¿cuánto tiempo tendré que estar haciendo las 
cosas así antes de que pueda cambiarlas?” (2-346) 
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 Incluso a la hora de abordar los problemas concretos que le 
dificultan el cambio se siente abrumada, aunque en este informe los 
hayamos analizado: 
 
“Todas, dificultades, todas. Dificultades que no tienes ni idea de cómo 
hacer otra cosa distinta, que vuelves a hacer lo mismo... que han hecho 
contigo, lo mismo que hace todo el mundo, lo que tú no quieres hacer 
exactamente y que no sabes cambiarlo, no sabes cómo hacer. O sea, no 
sabes, en mi caso, no sabes ni lo que falla, ni cómo hacer eso de otra 
manera ¿sabes? ¿Qué ha fallado, que... he hecho mal?” (2-364) 
 
 “O sea, es un bloqueo total” (2-372) 
 
 En el momento de la segunda entrevista, Diana vive el problema 
con verdadera preocupación, toma conciencia de su situación: “puedes 
fijarte en esas cosas que antes pues podía pasar por alto” (2-378). Pero 
tengamos presente que nunca descarta esa posibilidad, más bien, la 
crisis actual se toma como referente para avanzar, en una reflexión 
sistemática construida gracias a la propia investigación.  
 
 “Es siempre una reflexión ¿sabes?” (2-380) 
 
Estamos ante lo que Dubar denomina “estructura de plausibilidad” 
(2002:197) en la que la formación inicial en este caso y la continua 
posterior deberían de ser los ámbitos de construcción de esta estructura 
que permita la reconstrucción identitaria. Un estructura de aprendizaje 
transformativo como nos indican Coombes y Danaher (2006).  
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2.7. Conclusiones 
 
 Abordar un caso como el de Diana entendemos que no es 
habitual. El acceso que nos ha permitido su sinceridad en el diálogo con 
el investigador y la explicitación de sus pensamientos y vivencias 
personales nos ha facilitado comprender, a niveles que no nos habíamos 
imaginado en un principio, su idiosincrasia y cómo vivencia el abordaje 
de una práctica en un entorno escolar real. La garantía del anonimato 
ha sido una exigencia permanente en todo el proceso y la llave para este 
nivel de acceso. El hecho de haberle facilitado las transcripciones para 
su revisión, y con ello garantizar que tenía un control sobre lo que allí 
se relataba, respetando los elementos éticos de la investigación, ha sido 
un apoyo permanente para poder llegar a estos niveles de profundidad 
en el estudio. Abrazar el último de los niveles propuestos por 
Korthagen (2004), ese ámbito escurridizo que él denomina misión, aún 
encontrándonos en un estudio que toma como referente fundamental el 
trabajo desde la identidad, nos ha hecho sentir una enorme 
responsabilidad en la gestión respetuosa de todo este material de 
investigación.  
 
Porque Diana nos muestra con claridad el enorme poder de las 
creencias, patentes a lo largo de todo el análisis de su caso. 
Reconocemos aquí la fuerza explicativa y la importancia de abordarlas. 
Aunque se forjan a lo largo de todo el proceso conformando su 
identidad profesional, hemos visto momentos en los que se mostraron 
con toda su crudeza y su resistencia frente a las propuestas de 
desarrollo profesional que se ofrecían desde la formación inicial. 
Descubrimos que en este momento clave, en el que tendrían que 
ponerse en juego las creencias previas, se refuerzan y desdibujan las 
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propuestas de su formación universitaria. Si bien entendemos que 
Diana debiera encontrarse ante un momento de generación de 
desequilibrios de cara a su aprendizaje mediante algún tipo de proceso 
que permitieran su explicitación, necesaria para el cambio (Tillema, 
1998), vemos como esta posibilidad se anula sistemáticamente: sus 
creencias, ahora reforzadas, la orientan a modo de mapa de desarrollo 
profesional oculto. Se construye un programa de estudios propio, 
paralelo pero más poderoso que el oficial, subordinado a la obtención 
de la titulación. La fuerza de este programa se muestra con claridad en 
el desarrollo de la Unidad Didáctica: sus creencias se refuerzan y 
apoyan en esta estructura para mantenerse vigentes a lo largo de la 
formación inicial. Porque su objetivo supera a nivel macro las 
propuestas de la carrera. La evidencia más clara surge cuando le 
preguntamos si se ha modificado la forma en la que entiende la 
educación y responde con un claro “No, no, no. Para nada” (1-1599) 
 
 Aunque a lo largo del estudio de caso se identifican ejes con clara 
proyección en todo el análisis, ya trabajados y sistematizados a lo largo 
de la investigación, la riqueza en las creencias mostradas y su tipología 
nos orientan a centrar las conclusiones en la sistematización de 
creencias en grandes conjuntos compuestos a su vez por aspectos más 
concretos. Estos elementos, aunque no en todos los casos responden 
inicialmente al análisis sobre Tecnología Educativa, los consideramos 
necesarios ya que permiten comprender mejor el lugar que ocupan en 
las creencias de Diana. El caso se muestra muy rico en este sentido y 
aunque se pretenda focalizar la investigación hacia este tipo de 
creencias Diana nos mostró la necesidad de ubicarlas en un conjunto 
más amplio. Los grandes ámbitos identificados serían:  
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1.- Creencias que relacionan los aspectos materiales con la 
calidad educativa. 
2.- Creencias que condicionan la acción docente a aspectos 
externos de lo que entendemos por ámbitos específicos de 
desarrollo profesional. 
3.- Creencias relativas a la dirección de centros educativos. 
4.- Creencias vinculadas con la formación inicial. 
5.- Creencias que toman como referente el ámbito de la 
Tecnología Educativa.    
 
1.- Creencias que relacionan los aspectos materiales con la calidad 
educativa 
 
1.1.- Creencia 1: el tamaño de los centros educativos es un indicador de 
calidad.  
 
La creencia también incluye referencias a la presencia o ausencia 
de elementos físicos estructurales. Se polarizan la tipología de centros 
educativos en función de esta característica.  
 
 “un patio pequeñito, o sea, era bastante cutre. Tenías un patio 
pequeñito, un patio todavía más pequeño cubierto y luego unas 
aulas así… pues las típicas, con las mesitas pequeñitas todos juntos 
y tal, pero... así todo pequeño, o sea, no teníamos ni... salas de 
lecturas ni biblioteca ni todo eso, nada.” (1-10) 
 
 “había una escuela, bueno, que si te enseño las fotos te mueres, 
era... era unitaria... era, era, yo qué sé, como una habitación, como el 
tamaño que puede tener esto y allí estaban todos metidos y tal, o sea, 
era bastante básica toda la escuela” (1-971) 
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1.2.- Creencia 2: la presencia de elementos que a nivel general 
denominaríamos recursos educativos también funcionan como un 
indicador de calidad, tanto en los centros como por su utilización en las 
prácticas docentes. Su comercialización y presencia en centros garanten 
aparentemente la calidad.  
 
”mucho más grande, mucho más bonito, mucho más moderno, con más 
medios, vaya” (1-340) 
 
1.3 Creencia 3: la situación física de los centros educativos, ya sea en 
zonas rurales o urbanas por ejemplo, también es un indicador de 
calidad. Esta valoración se ancla en factores socioeconómicos vividos 
por Diana en estos espacios, extrapolando sus consecuencias a 
cualquier elemento vinculado por proximidad, alcanzando la tipología 
de centros pero también otros elementos como el idioma hablado 
preferentemente en estos espacios. Por ejemplo: 
 
• En referencia a los centros: 
“volvió para aquí, para la aldea esa” (1-652) 
“las escuelas aún hoy son muy malas, muy malas” (1-931) 
 
• En referencia al idioma hablado: 
“en Caracas, hablando pues inglés y castellano no sé que” 
 (1-636) 
(en referencia a su aldea) “todo el mundo hablaba gallego 
cerrado…” (1-636) 
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2.- Creencias que condicionan la acción docente a aspectos externos 
de lo que entendemos por ámbitos específicos de desarrollo 
profesional 
 
Aquí nos encontramos con elementos que definen un abanico de 
creencias en las que los aspectos pedagógicos del desarrollo profesional 
se condicionan a aspectos no profesionales y que subliman la acción 
docente. Como vimos anteriormente, descubrimos cuestiones con tal 
fuerza que llegan a anular aspectos que Diana considera relevantes a 
mejorar 
 
2.1.- Creencia 4: el trabajo que desarrolla el profesorado se evalúa no 
solo por aspectos profesionales sino también morales. Se diferencia 
claramente entre bueno o malo, pero no por su práctica, sino por la 
actitud hacia el alumnado.  
 
”me acuerdo que había la mala y la buena. Y la primera que me dio, la 
mala” (1-20) 
 
2.2.- Creencia 5: si es preciso, el criterio de trabajo educativo se impone, 
independientemente de lo que sienta o piense el alumnado. Diana tiene 
argumentos en la línea de la misión de Korthagen (2004) para esta 
imposición, haciendo un salto por encima de cualquier criterio 
profesional. La moral, con muchos elementos religiosos de apoyo, le 
legitima en esta perspectiva. Esta creencia permite tanto justificar lo que 
hicieron con ella como la perspectiva que adopta ahora como docente.  
 
 “eran un pelín estrictos, pero bueno, que estoy totalmente de acuerdo 
con que me obligaran a…” (1-1243) 
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“a mí no me importaría influir a un niño si le voy a… meter dentro de 
la cabeza es algo bueno, que a lo mejor es solo desde mi perspectiva, pero 
es algo bueno, seguro” (1-1397) 
 
2.3. Creencia 6: un factor clave en el trabajo educativo de Diana es la 
correcta selección de una edad del alumnado. El problema se presenta a 
la hora de decidir cuál es la edad idónea para el trabajo con el 
alumnado. Para Diana está claro: Ed. Primaria. 
 
“¿por qué Primaria, por ejemplo, y no otros cursos? Porque… en 
Infantil son demasiado pequeños para mi gusto, absorben mucho y todo 
lo que tú quieras pero a lo mejor no tienen…” (1-1393) 
 
“Primaria pues… están en la edad perfecta, vamos. Están en el punto 
de decir [risas] Es así, es así… ¿qué te voy a decir? No se puede 
moldear a los niños, no se puede tal, no se puede cual, pero a través de 
ciertas actividades seguro que puedes conseguir algo. Y en el instituto 
no. No, porque ya están demasiado preocupados por la edad del pavo 
como para preocuparse de los demás” (1-1397) 
 
 
 
2.4.- Creencia 7: la afectividad se presenta como elemento característico 
en la relación con el profesorado y legitimador de una práctica 
profesional con independencia de su validez teórica. Esta creencia se 
hace extensiva a todos los niveles educativos: se manifiesta con el 
profesorado de la escuela pero también con el universitario, llegando a 
primar este elemento sobre su trabajo profesional. Esta creencia lleva a 
Diana a valoraciones contradictorias con otros compañeros sobre el 
trabajo que desarrollan algunos profesores. La personalización de esta 
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característica suprime la posibilidad de establecer nexos con elementos 
de fundamentación teórica compartidos, en línea con el acceso a un 
conocimiento profesional y que se puedan someter a juicio. 
 
 “Y todavía consigue que haya gente que lo adore, yo… no lo entiendo. 
Te lo juro, es que hay gente de clase que lo adora y que es su profesor…” 
(1-1639) 
 
  
El ejemplo claro se ha visto en el caso de una profesora que “era 
muy buena, muy cariñosa, por lo menos conmigo” (1-122) y sin embargo 
“supuestamente era una persona mala” (1-124). La diferencia en la 
valoración global viene determinada por la afectividad. Porque su 
docencia no era diferente del resto de profesores: 
 
“Tradicional, o sea, yo en el encerado y tal, estaba siempre sentada en 
su mesa, eso sí, siempre sentada en su mesa incluso cuando hacíamos 
los juegos y todo, siempre estaba sentada.” (1-128) 
 
 
 
 3.- Creencias relativas a la dirección de centros educativos 
 
 
Este aspecto deriva directamente de la situación profesional de 
su padre. Las creencias se analizan desde la valoraciones que Diana 
hace de su trabajo, ya que se caracteriza fundamentalmente por ser 
miembro de un Equipo Directivo, como Jefe de Estudios de un centro 
privado concertado. Estas creencias no se recogen de afirmaciones 
directas sino de valoraciones realizadas en el análisis de la situación 
profesional de su padre.  
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3.1.- Creencia 8: la gestión de la dirección de un centro educativo prima 
sobre la de la docencia de forma que una práctica profesional 
tradicional no entra en conflicto ante este aspecto. Puede ser una vía de 
desarrollo profesional aislada de lo que acontece en las aulas.  
 
“Mi padre ya tiene 55 años y ya está muy cansado de dar clase, como 
digo yo.” (1-745) 
 
“ahora supongo que estará más cansado de dar clase, o sea, estar dentro 
de un aula y tal y le gusta más, pues un poco más lo externo” (1-807) 
 
“Con lo cual, lo hace como lo ha hecho básicamente siempre, o sea, no 
ve…“ (1-853) 
 
 
3.3.- Creencia 9: no es preciso que para desarrollar la labor de una 
Jefatura de Estudios se cuente con la participación del resto del 
profesorado. La actuación de su padre como Jefe de Estudios genera 
una valoración positiva ya que es él quien saca las iniciativas adelante, 
la oposición del resto del claustro es normal teniendo en cuenta las 
anteriores creencias.  
 
“Es por él, porque le da mu-… porque realmente de allí es una… de las 
pocas personas que tienen, que tira para delante de… de muchas cosas” 
(1-735) 
 
 
“E. (…) empezó a renovarse la plantilla y tal y a la gente joven pues 
tampoco parece que le interesa nada.” (1-899) 
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4.- Creencias vinculadas con la formación inicial 
 
4.1.- Creencia 10: no se precisa seguir el programa de la carrera de cara 
al trabajo que se realiza en los centros educativos. Las consideraciones 
propias tienen validez por sí mismas y pueden anular de forma 
sistemática las propuestas de formación inicial. El título universitario 
pasaría a ser una acreditación, ya que no es necesario estar de acuerdo 
con sus implicaciones profesionales. Encontramos múltiples evidencias 
en este sentido:  
 
“puede pasar dos cosas: que te conformes con lo que tienes, con lo que te 
están dando y pienses que es el pan de cada día y eso es mísero “y que 
está bien y que tu formación depende de eso o que creas que no, que 
necesitas seguir formándote… O sea, seguir formándote, que necesitas 
formarte aparte de la facultad. Yo soy de los segundos.”  
(1-1583) 
 
“dentro de cada asignatura es que deshecho… no la deshecho de… de no 
pensar en ellas y tal, las deshecho en cuanto a que no me, no me sirven, 
no me sirven, para lo que quiero hacer, no… no les veo una aplicación, 
porque no me la dan tampoco” (1-1583) 
 
 Consideramos que esta creencia, aunque resulte paradójico, se 
realimenta precisamente en el propio proceso de formación inicial. 
Dadas las características que le ofrece a Diana, al no relativizar ninguna 
de sus creencias ni ofrecer una conexión explícita con el futuro ejercicio 
profesional realimenta la fuerza de las creencias construidas 
previamente.  
 
“Ese es el gran problema de magisterio. Que no tiene una aplicación a 
la realidad, ninguna…” (1-1595) 
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“nadie me ha enseñado como tengo, como yo puedo coger un niño y 
darle una clase de [...]. No tengo ni idea. Ni de [...] ni de cualquier otra 
cosa” (1-1591) 
 
“I.- E… ¿se ha modificado la forma en la que entiendes la educación 
desde que has, desde previa…? 
E.- No, no, no. Para nada.“ (1-1598:1-1599) 
 
 
4.2.- Creencia 11: la formación inicial no resuelve la problemática y las 
demandas de desarrollo profesional. En conexión con la creencia 
anterior, si bien Diana tiene su propio “programa”, la inseguridad 
profesional empapa todo el proceso. Las dudas se acrecientan al no 
encontrar solución a las demandas de la práctica. Se refuerza en una 
didáctica muy diluida en el trabajo que se realiza en las diferentes 
asignaturas 
 
“porque a mí me puedes estar hablando que es maravilloso la [...], es la 
hostia, es maravillosa, es estupenda, es genial, ¿y qué? Y es muy fácil de 
aplicar al aula. Vale. ¿Y cómo lo hago? ¿Y cómo lo hago? Es estupendo 
y es maravillosa y yo eso lo puedo ver pero… ¿cómo lo hago? Si no me 
dices cómo lo hago a mí eso no me vale para nada, no me vale para 
nada” (1-1607) 
 
Todo esto redunda en la total falta de conexión con el mundo de 
la escuela, evidenciada a través de la docencia, una distancia que la 
universidad parece reforzar al desviar el interés en otras áreas que no 
ofrecen ningún beneficio ante los esquemas de Diana: “como yo puedo 
coger un niño y darle una clase de [...]. No tengo ni idea” (1-1591) 
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“te los pintan como un poco, no voy a decir tontitos, pero… que dan 
para mucho más, en la realid-, o sea, te das cuenta, yo me di cuenta de 
que te dan para mucho más de lo que te lo pintan ¿sabes?” (2-190) 
 
De igual forma en el caso de los contenidos y la vertebración 
curricular de la etapa:  
 
“a saber qué es lo que puedo enseñarles y lo que es lo que no. O sea, 
hasta que punto puedo dar contenido y… hasta que punto no. 
¿Sabes?”(2-186) 
 
Situación que se hace extensible a la posible utilización de 
Tecnología Educativa:  
 
“No tengo ni idea de informática, ni de programas, ni de nada de eso, 
entonces ¿qué iba a hacer? Pues… […] Por lo que… yo me podía sentir 
un poco más segura, más cómoda, sobre todo más segura.” (2-20) 
 
“no me sentía segura utilizando ordenadores” (2-24) 
 
Esta creencia tiene una proyección en el uso de la Tecnología 
Educativa en el aula. Se seleccionan tecnologías que no alimenten esa 
inseguridad. El caso más evidente se vivió ante la pizarra digital. 
Genera poca inseguridad, aparentemente sencilla y Diana entiende que 
apenas requiere formación. Se genera un ambiente altamente 
determinado, sin sorpresas.  
 
En general, llega incluso a describir esta situación como de 
“imposibilitada” (2-66), 
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“[en referencia a las TIC] no tienes posibilidad de usar otra cosa, por, 
por tu formación, pues ¿qué dudas iba a tener?” (2-62) 
 
“te ves un poco…imposibilitada para hacer otra cosa, por decirlo de 
alguna manera” (2-66) 
 
“Hay momentos en que dices “joder, estoy igualito, igualito que cuando 
estaba yo en mi clase mirando para el profesor en plan... entiendo todo y 
tal y... te estás muriendo de aburrimiento y del asco...” (2-344) 
 
4.3.- Creencia 12: la utilización del mayor número de elementos en 
cualquier tipología de Tecnología Educativa favorece la calidad del 
aprendizaje. 
 
La presencia de estos elementos se asocia también con la calidad 
educativa jugando una lógica en que la simple presencia supone un 
distanciamiento de las rutinas que ella vive como habituales en el día a 
día de los centros y suponen una mejora en los procesos de aprendizaje.  
 
“Pues mira, ya puedes no pedirle a los profesores que, que utilicen 
medios como los ordenadores o tal, pero bueno, pues de vez en cuando 
alguna diapositiva, algún vídeo, alguna clase un poquito más tal se 
agradece, porque además en un colegio donde no se utilizaba para nada 
esas cosas si uno lo utilizaba una vez, seguro que se te iba a quedar 
grabado, seguro, seguro, seguro,” (1-412) 
 
5.- Creencias que toman como referente el ámbito de la Tecnología 
Educativa 
474 
 
 
 
5.1.- Creencia 13: la selección de la Tecnología adecuada para su uso 
docente será aquella que ofrezca alguna seguridad. La Tecnología 
Educativa que provoque algún tipo de inseguridad profesional se 
rechaza. Su incapacidad para incorporar tecnología en los procesos de 
enseñanza puede ser una problemática no resuelta en la formación 
inicial. 
 
5.2.- Creencia 14: la presencia social de tecnología en su sentido amplio 
justifica su uso en los procesos de enseñanza y aprendizaje: 
 
“es algo que está en la vida diaria de los alumnos, entonces es 
importante pues que, que se incorpore a… dentro de las escuelas” (1-
1677)  
 
 
5.3.- Creencia 15: la Tecnología Educativa juega un papel clave como 
elemento motivacional cara el aprendizaje.  
 
Se trata de un elemento con atracción y capacidad de motivación 
cara el aprendizaje. Un claro ejemplo de esta perspectiva la vemos 
alrededor de la pizarra digital. Aunque ella misma reconoce que esta 
perspectiva no es coherente al decir “no van a alucinar porque tú les ponga 
vídeos o porque tú les pongas delante de una pizarra interactiva o de todas 
estas cosas” (1-1687), no duda en describirla con términos como 
“alucinante” (1-1687), “increíble” (1-1687) 
 
5.4.- Creencia 16: la presencia de Tecnología Educativa es un elemento 
característico que discrimina un aula tradicional de la que no lo es. La 
acumulación de cualquier forma de Tecnología Educativa se convierten 
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en elementos simbólicos de la innovación y el cambio: “rompe un poco 
con… con ese aula tradicional en la que no tienes más medios que… que la 
pizarra y tal” (1-1677), “la diferencia ya es abismal” (1-1705). 
 
 
5.5.- Creencia 17: existe una relación directa entre la cantidad de 
elementos de Tecnología Educativa empleados en el aula y el nivel de 
aprendizaje.  
 
Esta idea toma fuerza cuando habla expresamente de aprendizaje 
en el área matemática, al decir que “Cuantos más medios utilices 
seguramente mejor lo entenderán los niños, que si tú te plantas allí solo y le 
sueltas el rollo brrr…” (1-1693). 
 
5.5.- Creencia 18: la utilización de la Tecnología Educativa se hace en el 
marco del contenido a trabajar en el aula. No establece ningún tipo de 
relación entre las implicaciones que tiene el uso de tecnología desde la 
perspectiva de participación en las redes de información y 
comunicación. Consideramos importante esta idea, ya que la 
integración de un elemento como Internet en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje necesita un abordaje específico, no contemplado se hace 
exclusivamente desde esta perspectiva. En ningún momento aborda 
esta cuestión, y cuando lo hace, es en referencia a una sustitución un 
elemento físico, en este caso por ejemplo el periódico: “que tú no tengas 
que decir “niños, mañana traerme un recorte de periódico y… quizás se me ha 
olvidado, no sé qué”. Que puedas sentarte en un ordenador y decirle “ir a la 
página del periódico tal y coger un recorte de periódico…”” (1-1703) 
 
Pero en la elaboración de las conclusiones sobre el caso Diana no 
podemos dejar de citar la situación que se produce a lo largo de la 
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evolución de las entrevistas. Poco a poco, la explicitación de este 
proceso en diálogo con el investigador hace que Diana tome conciencia 
de la situación que se está viviendo. Tal y como hemos visto en las 
aportaciones de Tillema (1998) la explicitación de las creencias son un 
paso previo para el abordaje de un proceso de cambio. Este elemento 
funciona como generador de un desequilibrio necesario en cualquier 
proceso de aprendizaje. ¿Son las entrevistas y el proceso reflexivo que 
suponen por parte de Diana el elemento generador del desequilibrio 
necesario en el aprendizaje? Pues eso parece. Y se trata de un momento 
difícil, de cierta dureza. Porque Diana no duda en calificar su trabajo 
como: 
 
“No muy diferente. No, no muy diferente. Quiero decir… hombre, ¿te 
refieres a cuando yo estaba en el colegio? No, no muy diferente” (2-44) 
 
Dice no sentirse capaz respecto a lo que ha vivido en su propio 
pasado (2-254), porque esa es precisamente la referencia de la que hay 
que distanciarse: “no tienes ni idea de cómo hacer otra cosa distinta, que 
vuelves a hacer lo mismo... que han hecho contigo” (2-364) Y después de 
vivir el proceso de formación inicial que ha vivido hasta este momento 
volver a reencontrarse con este tipo de prácticas con claros paralelismos 
a lo que ella ha vivido como alumna , precisamente de lo que desea 
escapar, es duro.  
 
 Por otra parte, el caso de Diana nos ha permitido profundizar 
con intensidad en el último nivel de los que nos propone Korthagen 
(2004) de identidad profesional. Aquí sí aparece explícito el último 
peldaño, el denominado de misión. Diana tiene como ideal profesional 
una idea de cambio de la sociedad en la que vivimos: “te hablaban del 
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hambre y de lo de tal y tú lo llevas a… es que hoy en día también están pasando 
todas estas cosas y nadie se preocupa por todas esas cosas…” (1-1363) y ante 
esta realidad la gestión de su cambio pasa a su entender por la escuela 
ya que:”no puedo meterme dentro de la familia, no puedo educar a los padres, 
pero sí puedo educar a los futuros padres” (1-1343). Porque no se trata sólo 
de curriculum, hay algo más como veíamos: 
 
“les enseñas a sumar, a restar y todo y eso es estupendo porque lo 
necesitan para desarrollarse el día de mañana pero es que… si además 
consigues que… que te salga un niño maravilloso, un niño 
preocupado… por todo” (1-1347) 
  
Y ante estas afirmaciones no hay dudas, si Diana está en esta 
profesión es para esto: 
 
“si me he metido en la educación es precisamente para eso […] para 
cambiar las cosas” (1-1335) 
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Llegar a conclusiones se hace necesario. La investigación pide un 
final y en su composición son muchos los elementos a considerar. 
En el presente trabajo nos hemos acercado desde una perspectiva 
biográfica a dos estudios de caso, Emma y Diana, a través de una 
primera entrevista reconstructiva de su historia de vida y una posterior 
al desarrollo de una Unidad Didáctica llevada a cabo durante el período 
de prácticas preprofesionales en la formación inicial. 
Acercarnos a Emma y Diana, su práctica, su forma de entender la 
enseñanza y sus creencias, se ha convertido en un ejercicio complejo. 
Aunque el investigador sentía una cierta tranquilidad al tener un marco 
teórico desarrollado previamente, en el compromiso con la 
comprensión se hizo necesario retroalimentarlo pues rápidamente se 
vio insuficiente. La ampliación, por ejemplo, a lecturas sobre 
antropología cultural era impensable en los inicios de este trabajo en el 
marco de un estudio sobre la construcción de creencias sobre 
Tecnología Educativa. 
Comprender su identidad y los contextos sociales, personales  e 
históricos que la han alimentado, implicó retomar elementos como la 
emigración, aparentemente superados en nuestra sociedad. Cuestiones 
que una y otra vez se vuelven presentes y hacen que nos preguntemos a 
cuantas generaciones de futuros maestros y maestras seguirá afectando. 
Además, curiosamente presentes en los dos casos. 
Por otra parte, Emma y Diana se escapan a las tipologías  de 
enseñanza y aprendizaje, analizadas anteriormente  en la revisión 
elaborada por Marrero (1998). Está claro que aunque tengamos como 
referencia las distintas clasificaciones propuestas para situar las 
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creencias y prácticas tanto generales como con Tecnología Educativa 
procedentes de la investigación, ellas se encuentran influenciadas por 
otros parámetros y espacios que han sido necesario analizar. Además, 
en los dos casos, pudimos encontrar elementos comunes, similitudes en 
sus prácticas que será necesario analizar. Sin embargo, no profundizar 
en las razones de esta forma de entender la enseñanza o los elementos 
que la hacen permanecer en el tiempo, sería un ejercicio poco 
responsable porque es ahí donde se enmarcan sus prácticas con 
Tecnología Educativa y donde podemos situar sus creencias. 
Acercarnos a los porqués nos permite abordar el cambio, y que estos 
elementos surjan a partir de la propia reflexión de las protagonistas de 
la acción es lo que nos puede abrir esa posibilidad.  
En la búsqueda de recurrencias durante el análisis conjunto de 
los dos casos, establecimos puentes entre las creencias de Emma y 
Diana. Rápidamente nos sorprendemos por las equivalencias, ya que si 
bien cada caso se ha analizado de manera independiente, un ejercicio de 
localización de paralelismos nos lleva a encontrar enlaces significativos 
en la práctica totalidad de las creencias enumeradas en las conclusiones. 
Como no hemos seguido una misma estructura, debido a la 
idiosincrasia de cada caso, los saltos en la numeración son altos, pero 
terminado el proceso nos encontramos con un porcentaje de creencias 
equivalentes. Es más: el nivel de intimidad y  profundidad a la que 
conseguimos llegar en el caso de Diana abre un terreno que no tiene 
desarrollo en el caso de Emma. Para poder entender mejor estas 
conclusiones elaboramos un gráfico partiendo de las posibilidades que 
nos ofrece el Diagrama de Venn. Sintetizamos en la siguiente 
enumeración los elementos que caracterizan cuatro áreas diferentes: 
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o Rectángulo exterior: utilizando lenguaje matemático 
estaríamos ante el universo de discurso, el conjunto de 
todas las posibles creencias.  
o A: conjunto de creencias de Emma. 
o B: conjunto de creencias de Diana. 
o Unión de conjuntos A y B: creencias comunes a Diana y 
Emma. 
 
 
 
Gráfico 8. El análisis conjunto de los casos Emma y Diana 
 
Sin querer ser redundantes respecto a lo analizado en cada caso, 
vamos a ver esos puntos comunes y plasmar los paralelismos con 
justificaciones basadas en el análisis de discurso que hemos realizado. 
Como veremos, se confirma la idea planteada al inicio de la 
investigación sobre la coherencia entre creencias generales y específicas 
sobre Tecnología Educativa. Las primeras sirven como marco de 
contextualización de las segundas y se hayan perfectamente imbricadas 
en un conjunto coherente y lleno de sentido. Investigaciones muy 
recientes, como la de ChanMin, Min Kyu, Chiajung, Spector y 
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DeMeester (2013) plantean líneas de investigación similares utilizando 
como apoyo marcos teóricos con fundamentación análoga. En este caso, 
los investigadores sugieren una línea de trabajo en tres áreas: 
1. Creencias sobre la naturaleza del aprendizaje y la 
enseñanza. 
2. Creencias sobre los modos efectivos de aprendizaje. 
3. Creencias sobre las prácticas de incorporación de la 
Tecnología Educativa en relación con las anteriores.  
Otras investigaciones también corroboran este planteamiento 
confirmando la importancia de las creencias para la integración de la 
Tecnología Educativa en el aula y corroborando la estrecha relación que 
existe entre creencias de tipo pedagógico y las prácticas con Tecnología 
Educativa. Este es el caso de Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, 
Sendurur y Sendurur (2012): según los autores implica que las creencias 
generales de los dos casos son un marco de contextualización para las 
específicas sobre Tecnología Educativa y por lo tanto es fácil hacer 
traslaciones de unas a otras para que el análisis cobre un sentido mayor. 
Por ejemplo, si hablamos de que la referencia, como se cita en la 
primera equivalencia que analizaremos, es distanciarse del uso del libro 
de texto, esto tiene claras implicaciones en el uso de la Tecnología 
Educativa ya que establece un marco de trabajo condicionando el uso 
de ésta. Veamos las creencias que en estos dos ámbitos nos muestran los 
casos: 
 
1. Creencias generales 
 
1.1. Creencia 1: el trabajo de aula se fundamenta básicamente en un 
distanciamiento respecto a las referencias tomadas en su propia 
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experiencia discente: el relato que se establece a partir de la definición 
de un aula “tradicional” pasa por ser el punto del que alejarse y la 
utilización de cualquier elemento diferenciador facilita ese trabajo. 
(Creencia 6 de Emma y 16 de Diana). Esta situación Emma la enriquece 
entendiendo que para lograr este objetivo una de las claves pasa por 
distanciarse respecto al uso del libro de texto (Creencia 9). 
 
Emma Diana 
“yo no quiero ser de los típicos 
profesores estos que se pasan el día con 
el libro”(1-1253) 
“rompe un poco con… con ese aula 
tradicional en la que no tienes más 
medios que… que la pizarra y tal” (1-
1677) 
Tabla 25. Emma y Diana: distanciamiento del aula tradicional como referencia. 
 
1.2. Creencia 2: en el trabajo de diseño de la unidad didáctica se partió 
en los dos casos como referencia del libro de texto y no de los marcos 
legislativos que en los que se fundamenta el currículo de la etapa. No se 
parte de un marco prescriptivo previo para, siguiendo los diferentes 
niveles, llegar a la concreción curricular. Estos se obvian en el proceso, 
la legislación educativa no estuvo presente. Este hecho no es de por sí 
una creencia a referencia, sino una realidad vivida en el desarrollo de la 
Unidad Didáctica.  
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Emma Diana 
“Si, porque cuando… hicimos 
matemáticas […] y… justo, al final 
estuvimos trabajando con, o sea, con 
geometría, o sea, con las figuras y tal, y 
quise saltar, creo que me salté un tema 
en el libro”(2-68) 
Pues… voy a modificar el temario del 
tema (en referencia al libro de texto), 
aquí voy a incluir cosas que me parece 
que deberían conocer y tal… de una 
manera más fácil de incluirlas, y 
también pues oye, no estás tú solo ahí 
hablando, no están mirando sólo para 
ti, centrados en la figura del profesor, 
yo aquí os cuento tal historia, hacer un 
poquito más dinámica la clase” (2-130) 
 
“lo del libro me parecía escaso, pero a 
veces también pensaba… “claro, es que 
si lo ponen es por algo, a lo mejor es 
que no…” ¿sabes? […] o esta 
definición, pues mira, pues es muy 
mala y tal, pero luego también piensas, 
“ya, pero les piden una definición para 
poner en un examen o…” ¿sabes?” (2-
186) 
 
“me adapté un poquito al libro”(2-172) 
 
Tabla 26. Emma y Diana: el libro de texto como referencia 
 
La referencia de trabajo es el contenido a trabajar, sobre todo en 
su dimensión conceptual, priorizando este aspecto en la programación 
frente objetivos y criterios de evaluación (Creencia 7 de Emma y 18 de 
Diana). 
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Emma Diana 
“pues para matemáticas para yo qué 
sé... por ejemplo, para los polígonos, 
por ejemplo, tengo este software que 
vale, para lengua, pues yo qué sé, este” 
(2-202) 
“Ellos vieron cada… cada cosa como 
algo distinto, o sea, cada concepto que 
yo les di, no está relacionado, está un 
concepto aquí, un concepto aquí, otro 
concepto aquí, otro concepto aquí. Y… 
y no tienen ninguna relación para 
ellos”(1-1829) 
Tabla 27. Emma y Diana: el contenido como eje de trabajo. 
 
1.3. Creencia 3: la edad del alumnado se toma como un elemento clave 
a la hora de valorar el desarrollo profesional (Creencia 4 de Emma y 6 
de Diana). 
 
Emma Diana 
“a lo mejor si fueran algo, algo más 
mayores ya te podría decir pues a lo 
mejor que, que estilo a lo mejor tenía 
¿no?, pero con niños de segundo 
pues...” (1-735) 
 
“¿por qué Primaria, por ejemplo, y no 
otros cursos? Porque… en Infantil son 
demasiado pequeños para mi gusto” (1-
1393) 
Tabla 28. Emma y Diana: la edad del alumnado como referente profesional. 
 
1.4. Creencia 4: la afectividad surge como una característica esencial a la 
hora de abordar la docencia. (Creencia 3 de Emma y 7 de Diana). 
 
Emma Diana 
“mucho más cercana, mucho más...  
pues yo la recuerdo por eso, o sea, es 
que para mí es como si la conociera 
mucho mejor que cualquier otro 
profesor”  (1-214) 
 
“era muy buena, muy cariñosa, por lo 
menos conmigo” (1-122) 
Tabla 29. Emma y Diana: la afectividad como característica profesional 
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2. Creencias relacionadas con la Tecnología Educativa 
 
2.1. Creencia 5: se valora las posibilidades que nos ofrece la Tecnología 
Educativa por su papel motivacional de cara al alumnado (Creencia 11 
de Emma y 15 de Diana). 
 
 
Emma Diana 
En referencia a la pizarra digital: 
“Y el tema de que sea pues algo 
distinto también les llama más la 
atención, les motiva más, y aunque no 
sea siempre en todas las sesiones, para 
empezar pues a lo mejor sí los llama un 
poco más ¿no? Los atrae.” (1-789) 
 
“Y entonces, bien utilizado sí podría, sí 
podría motivar más a los niños a lo 
mejor, yo qué sé, no sé. A lo mejor es 
muy, muy idealista  ¿no?” (2-244:245) 
 
 
en referencia a la pizarra digital la 
define como “alucinante” (1-1687), 
“increíble” (1-1687) 
 
Tabla 30. Emma y Diana: Tecnología Educativa como elemento motivador. 
 
2.2. Creencia 6: su uso implica por sí mismo una mejora en los procesos 
de aprendizaje (Creencia 12 de Emma y 12 de Diana). 
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Emma Diana 
“te pueden ayudar a enseñar, por 
ejemplo, un contenido de una manera 
mucho más e...(…) a ver, como te digo, 
pues que lo entiendan mejor” (1-999) 
 
“más que nada que son una, una 
manera diferente de, de... de abordar 
problemas, te permite centrar la 
atención en otras cosas que a lo mejor 
pues con el libro se te pasan por alto, 
o... o quedan ya muy explícitas y no, no 
te permiten profundizar más o el 
profesor ya no quiere salirse de ahí.” (1-
1271) 
 
“porque además en un colegio donde 
no se utilizaba para nada esas cosas si 
uno lo utilizaba una vez, seguro que se 
te iba a quedar grabado, seguro, 
seguro, seguro,” (1-412) 
 
Tabla 31. Emma y Diana: Tecnología Educativa y mejora del aprendizaje. 
 
2.3. Creencia 7: cuanto mayor sea el número de elementos de 
Tecnología Educativa utilizados, enmarcados en la clave de recursos, se 
garantiza una mejora en el proceso de aprendizaje (Creencia 12 de 
Emma y 17 de Diana). 
Emma Diana 
Frente al trabajo habitual del 
profesorado de “todo por el libro” (1-
148) se valora positivamente su 
relativización “pasa del libro” (1-136) 
 
”los libros son muy útiles pero... hay 
otros recursos que pueden ser 
igualmente útiles” (1-999) 
 
“Cuantos más medios utilices 
seguramente mejor lo entenderán los 
niños, que si tú te plantas allí solo y le 
sueltas el rollo brrr…” (1-1693) 
 
Tabla 32. Emma y Diana: número de elementos de Tecnología Educativa y calidad 
del aprendizaje. 
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2.4. Creencia 8: existe una línea común entre Emma y Diana en 
apoyarse en elementos físicos basados en las dimensiones, en los dos 
casos, o en la presencia de recursos para valorar los centros educativos. 
Este análisis se hace extensivo a la Tecnología Educativa, ya que ésta se 
sitúa en clave de recursos.  (Creencia 8 de Emma y Creencia 2 de 
Diana). Esta perspectiva Diana la enriquece con otros aspectos como los 
que cita en las Creencias 1 y 3. 
 
Emma Diana 
“una biblioteca de aula con libros así 
para leer, tú te levantabas cuando 
querías leer uno, tenía la pizarra, 
tenía... donde se jugaba, había como 
una especie de alfombra donde se tenía 
los juguetes para jugar allí los más 
pequeños y poco más, poco más...” (1-
38) 
”mucho más grande, mucho más 
bonito, mucho más moderno, con más 
medios, vaya” (1-340) 
 
Tabla 33. Emma y Diana: elementos físicos y calidad de un centro educativo. 
 
2.5.  Creencia 9: tanto Emma como Diana tienden a enmarcar la 
Tecnología Educativa en clave recursos. En este sentido un 
distanciamiento de lo que se entiende por recursos más tradicionales, 
abrazando otros como los que son más específicos de la Tecnología 
Educativa en la actualidad es un elemento definitorio y característico de 
los procesos de innovación. Se hace una reducción de la Tecnología 
Educativa a la visión de “aparatos digitales”, en una concepción similar 
a la idea de “mera transferencia al contexto educativo de los medios, sobre 
todo los audiovisuales” (Cabero, 2007:23).  (Creencia 10 de Emma y 16 de 
Diana). 
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Emma Diana 
“Tú, dentro de tu aula, quien te dice 
que no puedes pues llevarlo a tu 
manera, vale, entonces si yo tengo mis 
recursos, mis materiales, me los busco 
por mi cuenta y tal, puedo disponer de 
todos, de... ¿no? de todo lo que yo 
quiero.” (1-1383)  
 
“no se trata tampoco de lo que nos 
decían en la facultad ¿no?, no se trata 
de “¡ala! innovar y tirar con los 
libros”. No, los libros son muy útiles 
pero... hay otros recursos que pueden 
ser igualmente útiles” (1-999) 
 
“rompe un poco con… con ese aula 
tradicional en la que no tienes más 
medios que… que la pizarra y tal” (1-
1677), “la diferencia ya es abismal” (1-
1705) 
Tabla 34. Emma y Diana: reducción del concepto Tecnología Educativa a un recurso. 
2.6.  Creencia 10: los dos casos presentan niveles altos de inseguridad 
profesional, no tienen puntos sólidos de apoyo en los que sustentar sus 
decisiones por lo que les resulta básico comprobar por sí mismas la 
validez de cualquier propuesta, también en el caso de la Tecnología 
Educativa. Se rechazan las propuestas que disparen esta inseguridad y 
se buscan elementos en continuidad con experiencias vividas (Creencia 
5 de Emma y 13 de Diana). 
Emma Diana 
“al principio, o sea, hay mucha falta de 
seguridad,  mucha... que recurres 
bastante más al libro que, de lo que a lo 
mejor no tendrías que recurrir tanto, 
pero... a ver, yo por lo menos tengo 
ganas y no...” (1-1253)   
 
“No tengo ni idea de informática, ni de 
programas, ni de nada de eso, entonces 
¿qué iba a hacer? Pues… […] Por lo 
que… yo me podía sentir un poco más 
segura, más cómoda, sobre todo más 
segura.” (2-20) 
 
Tabla 35. Emma y Diana: la inseguridad profesional como constante. 
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Por último, aunque no se trata de creencias, existe una plena 
coincidencia en indicar la frustración que produce ver cómo la práctica 
de la Unidad Didáctica tiene claros paralelismos con la docencia vivida, 
si bien se intenta por todos los medios diferenciarla con claridad. En los 
dos casos pasan por un proceso reflexivo final muy profundo y 
complejo porque no encuentran una salida fácil al problema.  
 
Emma Diana 
“al principio dices “buah, a ver si lo 
puedo hacer distinto y tal ¿no?”(2-
425) 
 
“Y... y bueno, quitando eso yo creo que 
sí, que sí que... que no difiere mucho, 
vamos.” (2-429) 
 
 
“¿Por qué no lo entiendes? ¿por qué no 
lo entiendes?”  (1-1723) 
 
“Cabreada y decepcionada y… y toda 
cabreada. Primero con los niños, luego 
conmigo, o sea” (1-1725) 
 
“Entonces, ¿qué hago?” (1-1803) 
 
Tabla 36. Emma y Diana: la reflexión final. 
 
¿Qué es específico en cada caso? Pues de forma transversal 
podemos decir que muy poco. Haciendo una síntesis en función de 
cada caso: 
1. Emma: en este caso citamos las Creencias 1 y 2 en las que se 
asocia el factor tiempo y su gestión tanto a la calidad de un 
centro educativo como en el proceso de aprendizaje: la clave que 
vimos en este sentido es la de aprender mucho en poco tiempo. 
También insiste un poco más en las posibilidades de integración 
de recursos en uno único, para justificar el potencial que ofrece la 
pizarra digital para su uso en el aula (Creencia 10). 
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2. Diana: nos ofrece una serie de creencias que se asocian 
claramente con el descubrimiento del último nivel que nos ofrece 
Khortagen (2004) en el estudio del profesorado. Las creencias 
asociadas a este aspecto serían las relativas a la imposición del 
trabajo de aula (Creencia 4 y 5) para poder poner en marcha su 
propio proyecto profesional. Otro aspecto es el que tiene que ver 
con la dirección de centros educativos, ámbito claramente 
condicionado en este caso por el papel que desempeña su padre 
en el centro educativo en el que trabaja como Jefe de Estudios 
(Creencias 8 y 9). A esto habría que sumar las relativas a la 
necesidad que siente Diana de relativizar el programa 
universitario de formación inicial (Creencias 10 y 11) y la 
justificación por presencia social del uso de Tecnología Educativa 
en los centros educativos (Creencia 14). 
Ahora bien, llegados a este punto consideramos importante 
hacer una reflexión: ¿son negativas desde un punto de vista profesional 
las creencias de Emma y Diana? ¿Hay que concebirlas como un 
problema? ¿O más bien como una oportunidad? Algunas creencias 
podrían analizarse como elementos a abordar y profundizar. Vamos a 
poner un ejemplo en el que los dos casos insistieron bastante: la 
necesidad de la afectividad en el trabajo docente. Podría entenderse 
como un problema la vinculación afectiva con el alumnado, pero hay 
autores que nos recuerdan que precisamente este aspecto es una tarea 
pendiente en la escuela: 
“La cultura moderna, tal vez como reacción a siglos de oscurantismo, 
ha tendido a silenciar, invisibilizar y negar el papel fundamental que 
juegan las emociones y los sentimientos en la vida y las actividades 
humanas […] En la práctica, en el ámbito de la escuela, en las clases, a 
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pesar de que los sentimientos “existen”, a pesar de que tenemos la 
experiencia de cómo modifican, animan e inspiran las conductas 
intelectuales relacionales y vitales, no son tenidas suficientemente en 
cuenta” (Renal i Manén, 2012:41-43) 
 Encontramos situaciones similares cuando vemos que el trabajo 
de las prácticas toma como referente el contenido o cuando se realiza 
una valoración positiva de la capacidad aglutinadora de determinados 
recursos frente a otros más específicos. El análisis de  estas situaciones 
podría ayudar a comprender las necesidades de formación que siente el 
futuro profesorado o a tener en cuenta aspectos  que ayuden a  trabajar 
significativamente con el alumnado. Como vimos en la experiencia 
discente de los dos casos, el papel afectivo supuso un factor clave en el 
análisis de sus experiencias.  
Lo que queremos poner de manifiesto es que, aunque las 
creencias se ven como una limitación al desarrollo profesional, por las 
dificultades que puedan suponer en los procesos de aprendizaje 
durante la formación inicial, quizás, a la luz del desarrollo de los dos 
casos, podrían darnos luz en determinados aspectos que tendríamos 
que tener en consideración para comprender las necesidades que el 
profesorado vive en la actualidad en el trabajo de aula. 
 Tengamos en cuenta que las creencias se consideran como 
obstáculos a superar, así lo plantea claramente Ertmer (2005) cuando 
habla explícitamente de “fronteras finales” y no de puntos de apoyo, al 
insistirnos en la permanencia de las dificultades aún cuando la 
presencia de los dispositivos y el software dejan de ser un problema. En 
todos los análisis la explicitación se orienta a su superación, ya que 
desde los ámbitos teóricos nunca se consideran un conocimiento 
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profesional válido, sino más bien elementos que siempre se encuentran 
supeditados a la investigación actual y a los programas de formación 
tendentes a su superación. Por otra parte, tal y como evidencian con 
claridad Emma y Diana, el hecho de que estas creencias no se hayan 
tenido en cuenta en la formación inicial de profesorado, ¿es entonces 
una muestra de la distancia entre la realidad que el profesorado vive en 
los centros educativos y la investigación educativa? ¿Es que sería 
necesario hacer un abordaje en la investigación educativa de otros 
aspectos que hasta ahora no se han tenido en cuenta?  
 Emma y Diana entienden la Tecnología Educativa como 
recursos o como elementos recreadores de los contendidos, sin explorar 
los verdaderos retos que implican en la sociedad actual. Asocian su 
potencialidad pedagógica a la edad del alumnado. Sienten que no son 
capaces de hacer algo “diferente” a lo que vivieron durante toda su 
etapa de formación, tanto universitaria como no-universitaria. La 
monotonía y la repetición que han vivido en su escolarización, 
convertida en un continuo inalterable, provoca una llamativa amnesia 
pedagógica, explicada en parte gracias a las aportaciones de Draaisma 
(2006), que les ha marcado durante demasiado tiempo y esto también es 
necesario tenerlo en cuenta. 
Si tomamos referentes en el marco teórico  de  la investigación 
vemos como algunos de estos elementos de por sí coinciden con 
investigaciones anteriores pero con la ventaja que, en este caso, nos ha 
ayudado a comprender el origen de estas creencias. Lo sorprendente es 
que nos estemos encontrando con futuras profesoras que en su período 
de formación inicial no han sido capaces de relativizarlas, o que no se 
hayan llegado a abordar de forma explícita. ¿Quizás estemos ante la 
evidencia de una falta de adecuación de los planes de estudio ante las 
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necesidades de formación y la realidad que se vive en los centros 
educativos?  
Los trabajos de Lumpe, Haney y Czerniak (1998) citan el papel 
motivacional de la tecnología y los recursos “que hace surgir el interés de 
los estudiantes” (1998:14). Los mismos autores nos hablan de las 
consecuencias de una ausencia de desarrollo profesional en relación a la 
Tecnología Educativa ya que se desfavorece su uso. En el caso de Emma 
este análisis podría ser global, ya que no sólo se limita a la Tecnología 
Educativa sino que se hace extensible  a todo el trabajo docente.  
A nivel general consideramos que las creencias de Emma y 
Diana se hallan en un punto intermedio de desarrollo, en un camino de 
evolución hacia posicionamientos constructivistas. Recordemos que 
Ertmer (2005) habla de dos tipos extremos de creencias a nivel general 
del profesorado: tradicionales o “low-level” o constructivistas centradas 
en el alumnado o “high-level”. En función de estos posicionamientos y 
su proyección en el abordaje de la Tecnología Educativa se ve que el 
primer tipo normalmente ofrece dificultades para su integración en las 
prácticas profesionales. En un sentido similar tenemos las 
investigaciones de Cox et. al. (2004), Howard, McGee, Schwartz y 
Purcell (2000), Liu (2011) o Prestridge (2012). 
 Que Emma y Diana hayan desarrollado su Unidad Didáctica tal 
y como hemos visto, responde claramente a una reproducción de 
modelos vivenciados desde su infancia no relativizados en la formación 
inicial, e incluso en muchos casos reforzados. Comprender que el 
conocimiento que manejan procede en gran medida de su propia 
biografía; atribuirle un origen y un desarrollo, nos hace tomar 
conciencia de la complejidad que implica abordar el proceso formación, 
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innovación y cambio. Abrir un proceso de relativización de las 
creencias que posee Emma en estos momentos supone tomar como 
punto principal de referencia su conocimiento tejido en narrativas 
biográficas (Bolívar et. al., 2001) 
Ahora bien, a la luz del planteamiento de esta investigación ¿nos 
encontramos simplemente ante una falta de adecuación de las 
estructuras universitarias en el diseño de los planes de estudio y de los 
programas de las diferentes asignaturas? ¿desconocemos los procesos 
que nos llevarían a la relativización de estas creencias? En caso de 
conocer estos mecanismos ¿los estamos trabajando de forma 
significativa en la formación inicial? Siguiendo los relatos de Emma y 
Diana y sus creencias, consideramos que no.  
Empezando por la última pregunta, parece que algo no cuadra si 
estas creencias, independientemente de su valoración positiva o 
negativa, son el referente profesional fundamental en el trabajo de aula, 
y permanecen inalteradas después de pasar por el la formación inicial. 
Como indicamos al principio de este trabajo, Marcelo (2008) apunta 
claramente en esa dirección: 
“Para aprender, los profesores necesitan utilizar ejemplos prácticos, 
materiales como casos escritos, casos multimedia, observaciones de 
enseñanza, diarios de profesores y ejemplos de tareas de los alumnos. 
Estos materiales podrían permitir que los profesores indagaran acerca 
de la práctica, que analizaran la enseñanza” (Marcelo, 2008:23) 
Los recursos con los que han contado Emma y Diana para 
encarar una Unidad Didáctica nos muestran que las dificultades siguen 
ahí, y no pasan desapercibidas. Las preguntas siguen sin respuesta y la 
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posibilidad de “escapar”, como ellas insisten, de la docencia vivida, se 
desvanece. Tanto Emma como Diana no son conscientes de la 
dimensión del problema pero creemos que lo evidencian con claridad: 
 
Emma Diana 
“yo veo que no salimos preparados 
porque e... yo que sé, o sea, es que te 
preparas para un trabajo y sabes 
perfectamente lo que tienes que hacer, 
bueno, es verdad que con un aula con 
niños no puedes tener todo calculado al 
milímetro porque no sabes por dónde te 
van a salir” (1-971) 
“no te dan oportunidad de conocer pues 
e... otros... vale, te dan la teoría, pero es 
que por mucho que veas, hasta que tú 
puedas a lo mejor verlo ¿no?” (1-1367)  
“un poco más de práctica, o sea, más 
soluciones, más... no tanto bla, bla, 
bla... y... y no sé, no sé.” (1-1051) 
 
 
“que hay un problema. Pero además en 
todo. Porque todo el mundo ¿Sabes?” 
(1-1609) 
“nadie me ha enseñado como tengo, 
como yo puedo coger un niño y darle 
una clase de [...]. No tengo ni idea. Ni 
de [...] ni de cualquier otra cosa” (1-
1591) 
 
“porque a mí me puedes estar hablando 
que es maravilloso la [...], es la hostia, 
es maravillosa, es estupenda, es genial, 
¿y qué? Y es muy fácil de aplicar al 
aula. Vale. ¿Y cómo lo hago? ¿y cómo 
lo hago? Es estupendo y es maravillosa 
y yo eso lo puedo ver pero… ¿cómo lo 
hago? Si no me dices cómo lo hago a mí 
eso no me vale para nada, no me vale 
para nada” (1-1607) 
 
Tabla 37. Dificultades sentidas por Emma y Diana. 
 
 Recuperamos la propuesta de Dominicé (1990) del principio de 
nuestra investigación cuando considera la formación inicial como parte 
de la continua ya que siempre partimos de algo. A la luz de las 
creencias analizadas y su origen consideramos necesario abrir el trabajo 
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del futuro docente desde un punto de vista global, desde la 
construcción de su identidad profesional y enmarcar esta construcción 
en el desarrollo global de su identidad. Partir de este hecho supone 
abrir el proceso de la toma de referentes, tal y como hemos visto, a su 
propio pasado y hacer una explicitación para su abordaje en contraste 
con las propuestas de la formación inicial. Porque tal y como nos indica 
Knowles (2004:149) para el futuro docente la identidad profesional es 
una clave a abordar ya que se concibe como “la forma en que los 
individuos piensan en sí mismos como profesores, la imagen que tienen de sí 
mismos como docentes.” Y la interdependencia de la identidad personal 
con la profesional es necesaria ya que no se concibe una sin la otra 
(Dubar, 2002). 
 
Habrá que profundizar en el contador personal previo al inicio 
de los estudios universitarios porque es ahí donde hemos visto que se 
encuentran experiencias previas reveladoras de las creencias que 
poseen los casos.  
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